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Чтение как один из видов речевой деятельности
в процессе обучения русскому языку
Кира Рогова
Обучение языку на продвинутом этапе стажёров из США,
приезжающих в Россию после прохождения основного курса
русского языка дома, ведётся в СПбГУ по программе «Флагман» уже
несколько лет при постоянном поиске оптимальных способов
отбора языкового материала, форм и средств его усвоения. На
исходном этапе учащиеся, хотя и с некоторыми индивидуальными
различиями, владеют всеми видами речевой деятельности, так что
процесс обучения состоит, с одной стороны, в расширении запаса
слов, овладении синтаксическими конструкциями, которые
обладают по сравнению с элементарными более сложной
грамматической семантикой и, с другой, – в развитии и совершенствовании умений в восприятии и построении связной речи. Все
эти знания и умения закрепляются в письменной форме, которая
бескомпромиссно фиксирует все ошибки и недочёты речи
учащихся.
Аспектный подход к обучению (чтение, аудирование,
говорение, письмо) при поддержке со стороны специальных
лексико-грамматических занятий, построенных с учётом того, что
каждый вид речевой деятельности имеет свои языковые и речеповеденческие особенности, является сегодня ведущим, что зафиксировано в структуре государственного сертификационного тестирования, определяющего уровень владения языком. Тем не менее,
очевидно, что в речевой практике все аспекты связаны между собой,
и сложность заключается
не столько в их раздельном
представлении, сколько в формировании в сознании обучаемых
интегрированного «образа языка», который находился бы в состоянии готовности к использованию всех своих компонентов.
Попытка представить аспекты речевой деятельности в их
взаимосвязи на базе изучения отдельно взятых тем была
предпринята в учебном пособии «В добрый путь», созданном
преподавателями филологического факультета СПбГУ специально
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для стажёров из США при участии директора Программы М.Д.
Лекич. В процессе использования пособия в работе со стажерами
корректировались темы изучения, их языковое содержание. В более
тесный контакт вводились говорение, лексика и грамматика, на
основе развивающейся в лингвистике концепции «грамматика
конструкций», выдвинутой Ч. Филлмором
и параллельно
разрабатываемой Ю.Д. Апресяном1.
При всех преобразованиях, однако, один из видов речевой
деятельности сохраняет свою неизменную базовую позицию – это
чтение. Чтение включено в «резонантное пространство» языкового
существования, оно позволяет активно включать в процесс обучения
как лексику, так и модели всех слагаемых связной речи:
словосочетание, предложение, сам текст в его основных
композиционно-смысловых единицах (описание, повествование,
рассуждение). Именно текст даёт образцы речевого функционирования языковых средств в их разнообразных формах, отбор и методическая обработка которых составляют особый аспект деятельности как преподавателя, так и авторов учебных пособий.
Развитие аудио и визуальных средств передачи информации
несколько поколебало позиции письменного текста и чтения.
Нередко можно встретить высказывания о «конце текстоцентризма» 2, который, по мнению авторов, связан с тем, что
«языковая составляющая при обучении языку стремительно
сокращается и по сути сжимается…Нас ждёт лингво-методический
«кнопочный» минимализм, время клиповых коммерческих методик
с максимально редуцированным участием в живом процессе
преподавания самого преподавателя («жреца-текстоцентриста») с
его намоленными текстами».
Проблема оказывается более глубокой: в окружающем нас
мире коллег и людей, причастных культуре, раздаются голоса о
зреющих кардинальных сдвигах в мышлении человека, в языке и
См.: Рахилина Е.В., Плунгян А.А. Ю.Д. Апресян как теоретик грамматики
конструкций //Слово и язык: Сборник статей к восьмидесятилетию акад. Ю.Д.
Апресяна. М.: Языки славянских культур. 2011, с. 555.
2Елистратов В.С. Конец текстоцентризма // Текст: проблемы и перспективы.
Аспекты изучения в целях преподавания русского языка как иностранного:
Материалы У Международной научно-практической конференции, посвящённой
300-летию со дня рождения М.В. Ломоносова: Москва, филологический факультете
МГУ им. М.В. Ломоносова, 24-26 ноября 2011 г. – М.: МАКС Пресс, 2011. С. 12 – 13.
1
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порождаемых им текстах 3. Однако эти прогностические заявления
не снимают проблем методических – работы с текстами, требующей
исследования разного рода текстов, - ибо создание «кнопочных»
программ, равно как и освоение новых текстовых форм требует их
изучения и посильного моделирования.. «Объект познания, утверждает _В.Ф.Петренко, - …дан нам только через его модельные
формы. Мы познаём мир, создавая его различные модели, которые,
онтологизируя, и полагаем объектами познания»4. К тому же, в
самое последнее время чтение опять стало популярным: владение
им важно при Интернет-общении, массовым становится
пользование электронными книгами.
Итак, текст как высшая коммуникативная единица обнаруживает особенности функционирования лексики и грамматики,
проявляет скорректированные отношения между темой/ситуацией
и её языковым воплощением. В тексте реализуется не только
отражение действительности, но и все модальные характеристики
речи: многоаспектное отношение говорящего к содержанию
высказывания, к ситуации общения, к собеседнику.
Если, однако, главной целью обучения является всё-таки
говорение, то может возникнуть вопрос о более широком
привлечении к учебному процессу не письменных, а устных текстов,
в том числе текстов, представляющих повседневное общение. То, что
устные тексты – радио, ТВ, кино - должны привлекаться и
привлекаются – это несомненно. Они присутствуют и в программе
«Флагмана». В основном это устная речь официального общения,
которая сближается по своему строю с речью письменной,
подвергаясь постоянному контролю со стороны говорящего.
Сложнее обстоит ситуация с речью повседневного общения,
которую следует научить понимать и, вероятно, привлекать для
обучения такой речи её отдельные элементы, имеющие типологический характер.
Повседневная речь изучается относительно недавно и, в
основном, в сопоставлении с речью письменной, что затрудняет
получение достаточно объективной картины. Петербургские
лингвисты провели исследование по результатам проекта «Один
Культура на пороге тишины // «Октябрь», 2011, № 11.
Петренко В.Ф. Конструктивизм как новая парадигма в науках о человеке // Вопросы
философии, 2011, № 6. С. 79.

3
4
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речевой день», в котором участвовало 47 добровольцев: мужчины и
женщины в возрасте от 16 до 80 лет. Среди них были представители
разных профессий (доктора наук, сантехник, менеджер, художник,
врач, курсант военного училища и т.п.), - каждый из которых
проводил сутки с прикреплённым диктофоном, что позволило
составить усреднённую, но достаточно объективную картину
словоупотребления. Расшифровка записей произведена ещё не
полностью, но она показала, что обычный человек в течение дня
обходится запасом в 300 слов, при этом фонетически речь сильно
редуцируется, а число грамматических форм сведено к минимуму.
Эта речь включает то, что лингвисты называют словами-паразитами
(вот, как бы…). Исследователи ставят неутешительный диагноз:
люди «разучились правильно строить предложения,
говорить
чётко, артикулируя все слова», - и видят в качестве одной из причин
то, что многие в детстве не слышат нормальной русской речи в
своих семьях, а также то, что в советский период сама действительность накладывала на неё ограничения 5.
Вывод исследователей, наверное, во многом отражает
реальную картину происходящего, , но необходимо учитывать и
саму специфику повседневной речи: не имея ограничений в
тематике, она протекает в устной форме, контактно, спонтанно,
между людьми, располагающими общей/близкой когнитивной
базой, при относительно сниженном контроле за её правильностью.
Особая роль принадлежит фактору ситуативности, т.е. условиям
ситуации общения и содержательному
аспекту высказывания
(представление ситуации, составляющей содержание речи). Перечисленные обстоятельства могут быть причиной тех качеств речи,
которые выявлены исследователями при анализе спонтанной речи.
Явления неполноты (описываемая ситуация, её компоненты
известны коммуникантам) и слабой структурированности (нарушение норм управления при действии закона аналогии, грамматическая рассогласованность начала и конца высказывания как
отражение самого процесса речи-мысли, относительно свободный
порядок слов, взаимодействующий с интонацией и т.п.) затрудняют
восприятие такой речи и ограничивают возможности обучения её
продуцированию. Письменная речь, само создание которой было
Сальникова О. Проект петербургских лингвистов «Один речевой день» //
«Аргументы и факты», № 36, 2012. С.33.

5
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направлено на экспликацию всех тех смыслов, которые не
вербализуются в устном повседневном общении, остаётся в этих
условиях единственно надёжным источником для понимания и
устной речи. Чтобы улавливать смыслы устной речи, необходимо
научиться воспринимать их в эксплицитной форме, т.е. в речи
письменной с последующим наблюдением за их трансформацией в
устной речи, которую Б.М. Гаспаров назвал особой семиотической
системой6
Всё вышесказанное призвано убедить в универсальности
письменного текста и необходимости обучения чтению, пониманию
смысла читаемого текста как важной составляющей при изучении
языка. Необходимо отметить, что проблема понимания содержания
текста в условиях снижения уровня интереса к чтению становится
актуальной в обучении не только иностранному языку, но и
родному. Так, международная программа OECD PISA (Programma
for International Student Assessment – 2003, в Консорциум создателей
входит и Westat, USA) вводит понятие «грамотности чтения»,
сущность которого составляют признаки понимания текста,
рефлексии как раздумий о содержании или структуре текста.
Добавим: и средствах их языкового выражения, перенос их в сферу
личного сознания, что обеспечивает использование
содержания
текста в разных ситуациях деятельности и общения. Как видно,
отмечена важность при обучении чтению таких составляющих, как
содержание и структура текста, что ставит «вечный» вопрос об
отборе и методической обработке текстов для чтения.
Тематика предлагаемых в пособии текстов ) не может не
учитывать индивидуальных интересов учащихся, но так или иначе
она организуется вокруг страноведческих проблем (город,
символика, государственное устройство, реформы и т.п.) и проблем
человека: качеств его характера, поведения, семейной жизни,
образования, службы в армии, занятия/увлечения искусством и т.п.
Темы эти общеизвестны, именно они чаще всего становятся
предметом общения. Опорную часть при обращении к теме занятий
представляют тексты информационно-аналитического характера с
элементами истории, на базе которых органично вводятся
отдельные лексико-тематические группы, а также коррелирующие с
Гаспаров Б.М. Устная речь как семиотический объект // Учен. зап. Тартусского унта. 1978. Вып. 442: Семантика номинации и семиотика устной речи.
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ними семантико-синтаксические конструкции, которые входят в
состав функционально-смысловых типов речи как компонентов
текста. Целенаправленному и мотивированному освоению языковых
средств служит работа с референциальным аспектом текста и его
содержанием. Такая работа, , которая ориентирована на знания и
коммуникативные запросы адресата, т. е. Читателя. При этом
учитывается нарастание сложности текстов, переход от однотемных
текстов к текстам с параллельно развивающимися темамисобытиями, усложнением их сюжетной структуры . Познавательная
сторона таких текстов очевидна
При обучении чтению так же важно учитывать то, что всякий
текст реализует цель говорящего, сообщая о его отношении к
содержанию высказывания и его форме, к адресату и ситуации
общения, то есть обладает модусным/прагматическим содержанием.
Если на начальных этапах обучения упоминание этой стороны
текста (прагматическими значениями обладают также слова и
предложения) сводится к минимуму, то на рассматриваемом этапе
работа с прагматическим пластом содержания занимает одно из
ведущих мест. При обозначившемся «антропологическом повороте»
в нашем сознании7 и его изучении для чтения по каждой теме
естественным стал подбор текстов с эксплицитным присутствием
автора и его ценностных ориентиров. Тематические группы лексики,
конструкции с эксплицитным модусом и конструкции экспрессивного синтаксиса активно вводятся в сферу изучения, обеспечивая
рефлексивный уровень восприятия текста, который стимулирует
самостоятельные высказывания учащихся.
Осуществить такие задачи можно, привлекая тексты разных
жанров. Так, тема реформ и обеспечивающие её языковые средства
рассматриваются на информационно-аналитическом тексте, содержащем определение этого социального явления, вводящем
личности российских реформаторов и сведения о характере проводимых ими реформ. Этот текст дополняется другим, обращённым к
проблеме значимости реформ для
человека - «Счастье как
политическая проблема» 8, - в котором та же проблема рассматривается в гуманитарном аспекте, с точки зрения блага проводимых
См. Поселягин Н. Антропологический поворот в российских гуманитарных науках
// Новое литературное обозрение, № 113, 2012.
8 Фрумкин К. Счастье как политическая проблема // «Знамя», 2011, № 11
7
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реформ для человека, с попутным введением пласта оценочной
лексики и созданием нового угла рассмотрения и обсуждения темы.
Наконец, чтение художественного очерка «Карамельный звон»9 позволило обрисовать ещё один ракурс проблемы – появление в
результате кардинальных реформ нового типа людей, размышление
об их социальной роли. Чтение всех этих текстов естественно
способствует сопоставлению означенных явлений с аналогичными
процессами в стране учащихся, что повышает мотивационный
компонент обучения.
Такой подход к чтению требует постоянной работы преподавателя по подбору текстов, поскольку учебные пособия могут
стабильно удержать, как правило, только первый, ориентировочный, текст. Остальные лишь ненадолго задерживаются в
аудитории. , поскольку обозначаются новые проблемы и подходы к
теме. Один из возможных приёмов достижения разнообразия
читаемых текстов введение метода проектов: поручение учащимся
самостоятельного поиска текстов и последующая совместная
рефлексия группы и преподавателя не только по поводу их
содержания, но и формы.
Здесь уместно напомнить о жанровых формах, о которых
говорилось выше. Они существенны, так как любой речевой акт
осуществляется в той или иной жанровой форме, узнаванием и
продуцированием признаков которой очень слабо владеют
учащиеся. Чтение текстов разных жанров предполагает анализ
доминирующих в них функционально-смысловых типов текста: в
одних ведущим оказывается повествовательное начало с чётко
выраженными функциями видовых форм глагола, со своими формами и структурой, в других таким компонентом является рассуждение, где особым образом характеризуются объяснение, аргументация, инструктивные компоненты, наконец, создание образа
ситуации и персонажа. При развитии навыков говорения и письма
такой текстовый анализ создаёт надёжную базу образцов речевых
построений.
Рассмотренные направления работы с текстом при чтении
(выделение референциального и модусного аспектов, разбиение на
подтемы внутри единой темы, работа с тематически связанной
лексикой и синтаксическими моделями, , определение характера их
9

Шаргунов С. Карамельный звон // «Огонёк», 2011, № 41
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использования в разного рода речевых жанрах как составляющих
определённого типа текста) присутствуют в годовом курсе обучения,
не всегда, однако, в логической последовательности, что обусловлено
исходным тематическим подбором текстов. Это обстоятельство
требует присутствия перечня типов работы с текстом и и наличие
их в программе курса и в оглавлении пособия.
Обратим внимание ещё на некоторые пока периферийные
явления которые кажутся связанными с расширяющимся взаимодействием в современных текстах разных кодов передачи
информации, а также с интегративными процессами, затронувшими устную и письменную речь.
В упомянутой выше Программе PISAставится задача
проверки понимания не только вербальных, но и «несплошных»
текстов, т. е. таких, в которых к передаче информации привлечены
графики, схемы, диаграммы, разного рода иллюстративный
материал. Такие тексты имеют разные наименования: поликодовые,
креолизованные и др. Они занимают большое место на газетной
полосе, в разного рода журналах, особенно еженедельных и
профессиональных10. Проблема отбора подобных текстов с определением функций изобразительных компонентов (от иллюстративной, вспомогательной до передающей основное содержание, где
вербальный текст оказывается вспомогательным) становится одной
из важных задач при обучении чтению.
С изменением способов передачи информации в письменном
тексте связана и проблема изменений в содержательной стороне
текстов. Сошлёмся на статью К. Фрумкина, который отмечает, что в
условиях «избыточного информационного шума, страшной
конкуренции раздражителей и источников информации успеха
может достичь только тот, кто привлечёт к себе внимание. За
внимание конкурируют не только политики, корпорации, но и
такие безличные сущности, как “темы” и “сегменты культуры”11».
Это обстоятельство, как уже показывают наблюдения, ведёт к
выхолащиванию содержания сообщения, оно всё сосредоточено на
том, чтобы заявить о себе: «Передаётся не сама идея, а мысль о
ценности этой идеи. То есть послание в корне меняется…Меняется
Рогова К.А. Лингвистический аспект креолизованного текста: Ю. Рост «Групповой
портрет на фоне века»// Русский язык за рубежом, 2012, №3.
11 http://magazines.russ.ru/znamia/2012/6/f14.html
10
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моя «профессия» как источника информации. И «реципиенты»
читают большую часть времени не саму содержательную
информацию, а многочисленные рекламы, аннотации и заголовки –
то есть подвергаются уговорам прочесть нечто, но на само чтение
времени уже нет» 12. Если это на самом деле так, то возрастает
необходимость развития ситуативных знаний о реальной
действительности, расширения когнитивной базы изучающего язык,
что поможет «восстановлению» содержательной информации.
Что касается интегративных процессов, связывающих устную
и письменную речь, проникновения средств устной речи в
письменную, прежде всего в язык художественной литературы,
основой здесь, видимо, становится включение описаний как
ситуаций, участниками которых являются персонажи, поведение и
реплики которых призваны идентифицировать «кусочек действительности» в сознании читателя. Ориентация на визуальность
начинает трансформировать изложение, оставляя его в рамках
неизбежного хронотопа. Приведём только один пример: рассказ
«Тётя Аня».13
Это маленькая история про Ирину , повествующую про историю Гали о
некой тете Ане, подруге Галиной мамы...
— Подожди, я запуталась!
Еще пятнадцать минут назад в моей жизни не было ни Иры, ни
Гали, ни Галиной мамы, ни тем более какой-то тети Ани, но вот вошла
Ира — причем сразу, мощно, без предисловий (“Слушай, давай на
„ты“!”), а вместе с ней — и все остальные: вошли и расположились подомашнему, причем Галина мама и тетя Аня с чашечками чая в руках, и
сразу начинается история, потому что жизнь вообще состоит из
историй...
История про Галю плывет легкой лодочкой среди бушующего моря
голосов и звуков телестудии, она легко может погибнуть, но Ира
опытным капитаном выводит суденышко под названием “Галя” в
фарватер, и история продолжается, то есть Ира грамотно ведет свою
партию — песню о Гале. Которую в свою очередь тоже перебивает
внезапными вопросами:
— Бумага нужна?
— Какая бумага?
12
13

Фрумкин К. Цивилизации нужен другой человек // «Знамя», 2012, № 6.
Мосина С. Тётя Аня // «Звезда», № 5, 2010
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— Писчая.
—О, бумага нужна.
— На. Прячь. Блокноты нужны?
—Нужны.
— А скрепки?
И Ира одаривает меня излишками, то исчезая в недрах шкафов, то вновь
выныривая со скрепками и с бесценной историей про Галю — история
маленькая сама по себе, по жизни, но оказывается большой — и тоже по
жизни.
Ориентация на визуальность трансформирует изложение,
оставляя его в рамках неизбежного хронотопа. В тексте присутствуют все элементы начала повествования, сравним: 15 минут назад я
пришла на телестудию и познакомилась с Ирой, которая разбирала
шкафы в своём кабинете (офисе?). Не прекращая занятия, она,
предложив мне сразу перейти на ты, стала рассказывать историю о
тёте Ане. Очевидна переориентация повествования на сказ, который,
однако, в классической форме был связан с языком, находящимся за
границами языка литературного (см.: Н.С. Лесков, М.М. Зощенко и
др.). В настоящее время сближение визуальности и разговорности в
рамках литературной речи (при очевидном влиянии ТВ) создаёт
новые формы литературного сказового повествования, которые тоже
приходится учитывать при обучении чтению на занятиях по
русскому языку как иностранному со стажёрами высокого уровня
владения языком.
Итак, чтение как вид речевой деятельности обладает
большим обучающим потенциалом, позволяя работать над языком
в условиях его живого функционирования. Работа с текстом
позволяет анализировать его композиционные компоненты как
минимальные речевые образования, выделять единицы обучения
связной речи, обучать построению высказываний, содержание
которых ориентировано на сообщение о ситуациях объективной
действительности, и таких, которые сообщают об отношении
говорящего к сообщаемому, ситуации общения и адресату. Для
обучения студентов продвинутого уровня важно включать в этот
процесс тексты, отражающие современное мировидение, меняющее
традиционные формы изложения. Эта многогранная работа может
осуществляться только при сознательном/последовательном управлении учебным процессом, а именно: планомерно проводимом
12

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

анализе читаемых текстов для осознанного развития приёмов их
понимания, рефлексии и интерпретации.
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Болото в молчании, или пути развития тезауруса
учащихся при обучении русскому языку на продвинутом
уровне
Дарья Колесова
««Болотная революция» - именно так я называю то, что произошло
сегодня. И сразу хочу сказать, что ничего обидного в названии нет – ведь
самая крупная, самая цивилизованная акция гражданского протеста
произошла на Болотной площади, и мы хотим вырваться из болота
вранья.» (В.Ерофеев. Аргументы и Факты, 10.12.2011)
Как понять эту фразу человеку, давно и эффективно
изучающему русский язык? Да, он знает, что такое болото - это то, о
чем можно сказать swamp, marsh, bog, muskeg. Но почему это
название может показаться русскому человеку обидным? Из какого
именно болота хочет вырваться автор и та группа людей, с
которыми он себя объединяет?
Обращение к этимологическому словарю дает некоторую
информацию: болото – это русская форма при старославянском
варианте блато ‘топь, грязь’, обе формы образовались из общеславянского слова, которое восстанавливают как *bolto в знач. ‘белый’
(по белому цвету мхов) (Фасмер). Видимо, для русского человека
болото в первую очередь вызывает воспоминание о топкой грязи, но
если подумать и кое-что припомнить, то могут вспомниться и белые
мхи.
С другой стороны, словари эпитетов дают довольного много
определений, которые традиционно связываются с болотом: оно
может быть гнилое, житейское, замшелое, засасывающее, застоявшееся,
зыбкое, лесное, мещанское, обывательское, провинциальное, русское,
стоячее, топкое (перечень словарей см. ниже). К уже известной
причине неприязни к болоту (оно пачкает и не является надежной
опорой для ноги человека) добавляются новые основания (оно дурно
пахнет, оно может поглощать, оно очень консервативно и потому
связывается с мещанством и обывателем (а обыватель, ведущий
мещанский образ жизни, в русской культуре традиционно
подлежит осуждению). Закономерным развитием этой тенденции
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становится значение слова, которое мы находим в современных
словарях: ‘обстановка застоя’.
Русские фразеологизмы помогают увидеть еще некоторые
оттенки смысла. Болото – место обитания страшных сил, грозящих
человеку («Было бы болото, а черти будут»), потому нельзя жить
рядом с болотом («В болоте тихо, да жить там лихо»), зато болото –
отличное место, куда можно отправлять в наказание за проступки
(«ну его в болото»). Несмотря на непривлекательные для большинства
людей свойства, болото может казаться милым местом тому, для
кого является родным, и потому «Всяк кулик свое болото хвалит»;
более того, есть такие оригиналы, для которых именно болото
может создавать атмосферу, необходимую для созидательного
творчества («В своем болоте всякая лягушка поет»).
Однако пословицы создавались давно и могут не совсем верно
отражать народную ментальность на современном этапе.
Посмотрим, что пишут о болотах более близкие нам во времени
русские люди, которым принято доверять.
- Ленивый человек в беспечном покое сходен с неподвижною
болотною водою, которая кроме смраду и презренных гадин ничего не
производит (М.Ломоносов). Оказывается, болото может быть и
агрессивным, опасность может распространяться вокруг него, а не
только подстерегать неосмотрительного человека, забредшего на
трясину.
- Вон из этой ямы, из болота, на свет, на простор, где есть
нормальная здоровая жизнь! – настаивал Штольц строго, почти повелительно (И.Гончаров). Болото связывается с тьмой, ограничением
свободы и с болезнью, потому человеку надлежит вырываться из его
объятий.
— И то грязно было, а теперь (после дождя) совсем болото будет
(Л.Толстой). Разумеется, в болоте грязно.
— Наше русское болото, из которого сочатся хрустальные
родники. На Западе – искусственные, зарегулированные хранилища. В них
можно только разводить, само в них не произрастает. Вытекать из них
ничего не может – это было бы нарушением технических правил их
существования (В.Гаврилин). Композитор напоминает, что при всем
ощущении страха и гадливости, которое испытывает человек при
воспоминании о болоте, не пропадает и сема ‘животворность’,
которая вступает в противоречие с обывательской трясиной, однако
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понятна при сопоставлении с жижей (внешне неприглядная, но
живительная жидкость). Между прочим, эта часть концепта
неожиданно обрела актуальность после гигантских пожаров в
Центральной России, которые происходили летом 2010 и в меньшей
степени летом 2011 года. Тогда экологи, геологи, агрономы и просто
неравнодушные люди говорили о том, что причиной трагедии стало
осушение болот. Во всех СМИ говорилось о том, что болото как
уникальный
биоценоз
необходимо
всячески
охранять
и
поддерживать, поскольку благодаря этим землям человек в этих
регионах живет в большей безопасности.— Теперь ничего нельзя было
разобрать. И справа и слева туман стоял сплошными белыми мягкими
пеленами. [Он] у себя на лице чувствовал его влажное и липкое прикосновение. … Дороги не было видно, но по сторонам от нее чувствовалось
болото. Из него подымался тяжелый запах гнилых водорослей и сырых
грибов. Почва плотины пружинилась и дрожала под ногами, и при каждом
шаге где-то сбоку и внизу раздавалось жирное хлюпанье просачивающейся
тины… Какая загадочная, невероятная жизнь копошилась по ночам в
этом огромном, густом, местами бездонном болоте? Какие уродливые
гады извивались и ползали в нем между мокрым камышом и корявыми
кустами вербы? (И.Куприн). Болото – само живой организм, и оно
же – место обитания загадочных, таинственных и пугающих существ.
- Когда в 17 году Ленин, приехав в Россию, опубликовал свои
"тезисы", я подумал, что этими тезисами он приносит всю ничтожную
количественно, героическую качественно рать политически воспитанных рабочих и всю искренно революционную интеллигенцию в жертву
русскому крестьянству. Эта единственная в России активная сила
будет брошена, как горсть соли, в пресное болото деревни и бесследно
растворится, ничего не изменив в духе, быте, в истории русского народа»
(М. Горький). Мы полагаем, что А.Пешков осознанно использует
евангельскую аллюзию («Вы – соль земли…», Евангелия от Матфея,
5:13-16). Тогда болото здесь противопоставлено земле как
плодородной почве; это болото пресное (т.е. не имеет собственного
вкуса) и не является средой возникновения чего-либо нового,
активного и прогрессивного. Болото – гипероним косности, консерватизма, отсутствия творческого начала; оно самодостаточно и
держится устоев.
— По последним материалам, имеющимся в руке областного
комитета,– значилось в конце директивы,– видно, например, что актив
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колхоза имени Генеральной Линии уже забежал в левацкое болото правого
оппортунизма. Организатор местного коллектива спрашивает вышенаходящуюся организацию: есть ли что после колхоза и коммуны более
высшее и более светлое, дабы немедленно двинуть туда местные
бедняцко-середняцкие массы, неудержимо рвущиеся в даль истории, на
вершину всемирных невидимых времен (А.Платонов). Разумеется, мы
имеем дело с саркастической пародией на стилистику партийных
директив начала 1930-х годов, однако нам кажется показательным
использование в этой метафоре интересующего нас концепта.
Видимо, можно говорить об актуализации сем ‘опасное место’,
’затягивает, не отпускает’, ‘ведет к гибели’. Кроме того, цитаты
М.Горького и А.Платонова напоминают нам о таком устойчивом
словосочетании 20-х гг. XX в., как «мещанское болото» - о нем
отзывались презрительно В.Маяковский и его сподвижники, о его
жителях сатирически писал М.Зощенко (правда, его собственное
отношение к мещанам не так однозначно).
— Мы утопаем потому, что почва, на которой мы пытались
стоять, оказалась зыбким, засасывающим болотом, а мы ищем твердой
земли под ногами. Мы не можем опереться ни на какие «идеалы»,
потому что они оказались призраками (С.Франк). При всей
животворности болото не дает основания, оно ненадежно и
порождает миражи, как указывает нам философ.
— Болото это максимальное падение материи – первородная
грязь, из которой произошло всё сущее… Болото, с одной стороны,
максимальная степень материального запустения, а с другой –
максимально наглядный и удобный материал для утопии, для идеализации, улучшения, мелиорации… Вообще на болото проецировался образ
«старого мира», погрязшего в грехе и обреченного на уничтожение (болота
ведь осушаются)… (Д.Галковский). Новым оттенком смысла в этих
фразах современного публициста и писателя кажется представление
о том, что болото – это место, которое человек не подчиняет своим
целям (и потому оно пребывает в запустении и до сих пор, несмотря
на успехи цивилизации, живительно).
Соберем признаки в единое описание и вербализуем
соответствующий концепт (1). БОЛОТО – символ внешнего покоя,
таящего опасность гибели. Видимость болота – неподвижность и
тишина – обманчива: трясина и топь губительны для человека своим
постепенным (болото затягивает) или неожиданным (провалиться в
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болото) действием. Болото вызывает неприятие физиологическое
(как к вязкому и зыбкому) и нравственное (как к ненадежному и
скрытно предательскому), и только в постоянных его жителях
привязанность к родному болоту достигает глубины апологетического поклонения. Расширение понятия: ‘топкое низкое место
со стоячей водой’ (природный уровень) > ‘грязь’ (моральный
уровень, ср. «плескали на него болото») > ‘застой, косность,
отсутствие живой деятельности’ (социальный уровень). Вместе с тем
страх, который испытывает человек к болоту, сдерживает активность
человека, поэтому именно на болоте остаются загадочные островки
древней жизни.
Теперь можно вернуться к цитате В.Ерофеева, и его мысль
станет понятной. Однако, может быть, только такие образные
символы, как болото, требуют некоторого обращения к национальной ментальности для понимания контекста своего использования?
Возьмем такое слово, которое обозначает нечто, что, в общем,
понятно представителям любой ментальности, - например,
молчание. Понятно, что подразу-мевается отсутствие речи в тот
момент, когда эта речь могла бы звучать. Но почему при
возникновении неожиданной паузы в разговоре русский человек
неминуемо скажет (хотя и будет при этом смущенно и виновато
улыбаться): "А, милиционер родился"? Учитывая представление о
бытовом отношении к милиционерам, можно подумать, что пауза в
беседе (т.е. молчание) - нечто дурное и вызывающее негативные
эмоции. Однако те же русские люди в другой ситуации скажут, что
молчание - золото (а особо образованные могут добавить, что слово лишь серебро). Отлично, думает носитель английского языка, мы так
тоже думаем и говорим. Однако как можно совместить эти
представления?
Допустим, мы читаем текст замечательного мыслителя XX
века М.Пришвина, а в этом тексте обращаем внимание на такую
фразу: «Вы спрашиваете меня, и я отвечаю вам молчанием, потому что
мое да и мое нет будут одинаково ложны. Всякий, кто говорит –
подвирает, только молчание и дело: правда". Ладно, думает читатель,
это согласуется с пословицей о драгоценном металле, и особенно
это понятно по отношению к тексту, написанному в середине ХХ
века в СССР. Но следующий текст, который попадает нам в руки,
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принадлежит еще одному уважаемому интеллигенту ХХ века
(правда, другой его половины) - Д.Гранину. И вот мы читаем:
"Молчание – самая удобная форма лжи. Оно умеет ладить с совестью,
оно оставляет лукавое право хранить собственное мнение и, возможно,
когда-то сказать его. Только не сейчас". Нашему читателю, который
является человеком пытливым и любознательным, но не лишенным
стремления к последовательности
и логичности мышления,
остается лишь успокаивать себя мыслью об известной противоречивости и принципиальной непостижимости русской души. Но
нужно ли останавливаться на этом признании не-возможности
понять?
Как обычно, многое покажут нам словари эпитетов.
Молчание может быть бессовестное, благоговейное, благосклонное,
величавое, всеобщее, глубокое, гневливое, гнетущее, гордое, гробовое, грозное,
грозовое, давящее, долгое, жуткое, задумчивое, затянувшееся, короткое,
красноречивое, кроткое, мертвое, минутное, мрачное, мучительное,
напряженное, натянутое, неловкое, оцепенелое, полнейшее, полное, продолжительное, совершенное, сосредоточенное, странное, строгое, стыдливое, суровое, томительное, торжественное, трусливое, тягостное, тяжелое, угрюмое, унылое, упорное, холодное, чопорное. В общем, можно
сказать, что с помощью молчания русский человек может передать
любое чувство, описать любую ситуацию, дать характеристику
любой черте личности. Значит, дело не в самом факте отсутствия
речи.
Современные значения немного добавляют к уже сказанному:
молчание - это ‘неразговорчивость’, ‘понимание без слов’,
‘неоглашаемость звуками’. Однако заметим, что здесь, как и в
ситуации с постоянными эпитетами, становится понятно, что
русский человек интерпретирует молчание как значащий сигнал.
Молчание не показывает отсутствия мысли или слов как таковых.
Слов не слышно, однако внутренняя речь продолжает формировать
мысли. С другой стороны, исторические словари напоминают о
древнейших значениях: от общеславянского мълчати ‘слабо
(говорить)’ через древнерусское ‘безмолвие’ (1076), к значению
‘спокойствие, тишина’ (XI в.). Значит, исконно концепт отражал
представление об отсутствии звуков и о возникающем по этой причине спокойствии.
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Попробуем соединить различные идеи о том, что возникает в
сознании русского человека, когда он слышит или произносит слово
"молчание".
Молчание – безмолвие или отсутствие голоса, слов и речей
как особый ответ на вызов или в момент постижения глубокого
осмысления сказанного, сути. Молчание подразумевает прекращение публичных высказываний, чтобы не волновать, не тревожить, не
нарушать тишину – (т.е. быть молчаливым) или для передачи
особых сведений ("знак согласия", что мы видим как в общепринятом способе выражения почтения и скорби "минута
молчания", так и в общероссийском высказывании "милиционер
родился"). В отличие от тишины молчание возможно лишь в том
случае, если субъект может говорить; в отличие от безмолвия
молчание не обязательно несет признаки величия, так что молчуном
может быть любой человек, а не только сильные мира сего. Молчание необходимо как для рождения нового (тогда оно задумчивое),
так и в присутствии смерти (тогда оно гробовое); оно передает
разнообразные чувства субъекта (благоговейное, грозное, мучительное и т.д.) и по-разному характеризует того, кто молчит (гордое,
строгое, стыдливое и т.д.), так что невозможно правильно понять
молчания, не владея знанием о ситуации. В любом случае традиционно умение молчать оценивается очень высоко («Молчание –
золото»), связывается с мудростью, зрелостью (обет молчания - один
из самых трудновыполнимых, однако традиционно считается одним
из прямых способов приближения к Богу) и силой человека.
Теперь понаблюдаем за размышлениями о молчании признанных экспертов - писателей и мыслителей.
- Не потому молчание приравнивается злату, чтоб оно
представляло невесть какую драгоценность, а потому что при
известных условиях другого, более правильного, выхода нет… Молчание –
вот единственный ясный результат, который покуда выработала наша
так называемая талантливость… М.Салтыков-Щедрин описывает
реакционное общество конца XIX века, а кажется, что речь идет о
правильном поведении мыслящего человека при развитом
социализме. Потому и следующая фраза писателя не устарела до
сих пор: "Мы оба молчали. На этот раз, впрочем, молчание было
содержательнее, нежели самый содержательный разговор". Мы еще раз
убеждаемся, что молчание не означает, что нет идей, смысла и
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содержания. Суть есть, она просто выражается внесловесно. — "Но
что такое общество? То ли, что говорит и голосит в собраниях и в
печати, или же то, что молчит? За кем действительная и окончательная сила?.. И в самом деле, не у тех ли разгадка вопросов, кто в настоящую минуту молчит?" (И.Аксаков). И.Аксаков подхватывает тему
разделения общества на говорящих и молчащих, причем ближе к
истине (к разгадке) оказываются молчуны.
- На свете есть творческое молчание, святая тишина, в которой
рождается истинное слово; божественная наполненность, которая бесшумно ведет себя вовне; обращенное в себя созерцание, в котором возникают слова, подобные деянию, и деяния без слов. В таком молчании мы
дадим нашим словам исцелиться (И.Ильин). Философ напоминает нам
о том, что наше бесконечное словоблудие и словоизвержение не
позволяет вдохновению снизойти в наше сознание. Человек творит,
когда сам он (его плоть, его самолюбие) молчит.
— Молчание – искусство не давать представлению переходить в
движение органов, с которыми оно связано, - искусство, приобретаемое
современным человеком довольно поздно и совсем незаметное в детях….
Без сомнения, молчать понимая труднее, чем давать вольный выход
движению своей мысли. Так дети и вообще малограмотные люди не
могут читать про себя (А.Потебня). Осмысление процесса молчания
с точки зрения психолингвистики, предложенное авторитетом в
области поиска соответствий между языком и мыслью, кажется
очень важным.
— Молчание – необходимый фон слова… Текст соткан утком
слова по основе молчания … Люди предпочитают пользоваться
неопределенным говорением как прикрытием для глубокого молчания …
Молчание представляется спасительным. Молчанию трудно остаться
тишиной. Оно в любом случае говорит. Вызывающее молчание громче
крика. Затянувшееся молчание неизбежно будет подвергнуто истолкованию … Человеку, не давшему себе труда высказывания, грозит заговорить
чужим голосом… О чем молчат, того как бы нет. Молчание в нашем
теперешнем представлении – это отсутствие сообщения… Молчание говорит без слов (В.Бибихин). Филолог и философ В.В.Бибихин
размышляет о парадоксе, заключенном в концепте молчание. Здесь
формулируются важные мысли; к уже упомянутому выше добавляется: желание людей не показывать сути (которая сохраняет
молчание), которое выплескивается в болтовню; опасность, которая
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подстерегает тех, кто слишком погружается в молчание и уже не
может обрести собственного голоса и быть услышанным.
— Обеднела психика современного человека, потому что нет
уединения, нет молчания в мире, есть суета и прыготня, погоня за
скоростью и за мелкими раздражениями нервной системы (Л.Сабанеев).
Музыковед и композитор, а по совместительству профессиональный математик и зоолог указывает на связь молчания и психического здоровья, на зависимость способности к глубине мышления
и творчества от способности к уединению и молчанию.
— Тишина и молчание (отсутствие слова)… нарушение молчания
словом персоналистично и осмысленно: это совсем другой мир. В тишине
ничто не звучит (или нечто не звучит) – в молчании никто не говорит
(или некто не говорит). Молчание возможно только в человеческом мире
(и только для человека). Конечно, тишина и молчание всегда относительны (М.Бахтин). Создатель теории полифонизма прекрасно
понимал значимость молчания. К этому добавляется идея, до сих
пор не прозвучавшая: молчит лишь человек и то, чему человек внимает. Кроме того, М.Бахтин замечал, что возможна "...ирония как особая форма молчания".
Тема о молчании не-человека развивается у В.Розанова:
"[Они] уважали животных за молчание: «черт их знает, о чем думают:
может быть, еще мудрее Пифагора». Молчание всегда заинтересовывает ".
Замечание мыслителя при всей своей ироничности показывает
возможность интерпретировать отсутствие речи как наполненное
внутренним смыслом сообщение.
Как хорошо молчать. И как это легко (Л.Толстой). Удивительно,
что легко было молчать автору таких объемных романов, в то время
как женщинам, обретшим голос после долгих веков безмолвия,
молчание давалось с трудом: "Я научила женщин говорить.., Но, Боже,
как их замолчать заставить! (А.Ахматова). Наступает новый период
российской истории, мы возвращаемся к социальному звучанию
молчания, о котором писал М.Салтыков-Щедрин: "Потом наступает
молчание Исподволь, неспроста. Молчание не отчаянье, Оно тяжелей
Креста" (О.Берггольц).
Мы проследили, как в произведениях российских писателей
и мыслителей разных эпох отражаются их размышления о
феномене молчания. Некоторые мысли могут показаться
неожиданными и оригинальными, другие воплощают в словах
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представления, которые и до знакомства с этими фразами были у
читателя. Однако самое известное в русской словесности высказывание на интересующую нас тему принадлежит перу Ф.Тютчева:
SILENTIUM!
Молчи, скрывайся и таи
И чувства и мечты свои Пускай в душевной глубине
Встают и заходят оне
Безмолвно, как звезды в ночи,Любуйся ими - и молчи.
Как сердцу высказать себя?
Другому как понять тебя?
Поймёт ли он, чем ты живёшь?
Мысль изречённая есть ложь.
Взрывая, возмутишь ключи,Питайся ими - и молчи.
Лишь жить в себе самом умей Есть целый мир в душе твоей
Таинственно-волшебных дум;
Их оглушит наружный шум,
Дневные разгонят лучи,Внимай их пенью - и молчи!..
После этого высказывания, кажется, уже невозможно ничего
добавить к описанию концепта "молчание" в русской ментальности.
Хочется лишь посоветовать читателю сопоставить те рекомендации,
которые дает Ф.Тютчев, с дефинициями, в которых мы пытались
описать концепт с позиции когнитивной лингвистики.
Таким образом, мы обратились к двум словам русского языка,
лексическое значение которых понятно нашему студенту, при этом
ему не очень ясны культурные коннотации и смысловое наполнение
соответствующих концептов. Русский человек, слышащий/читающий фразы с этими словами, так или иначе, сознательно или бессознательно, соотносит актуальные контексты с предшествующим
знанием (о пословицах, о эпитетах, о внутренней форме слов, о
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прецедентных феноменах, об образцовых текстах и т.д.), что помогает ему понять нюансы и увидеть глубину высказывания. С другой
стороны, употребляя слово в своей речи, русский человек указывает
своему собеседнику на широкое поле ассоциаций, коннотаций,
мифологических и национально-характерных представлений, которое тянется от слова. Мы и сегодня часто общаемся, не столько имея
в виду конкретное лексическое значение слова, сколько намекая на
ту или иную ипостась концепта (пример подобного высказывания
приведен в самом начале статьи; показательно, что и спустя 6
месяцев после первых событий на Болотной площади в Москве
политики, журналисты и активные граждане продолжают
пользоваться емким концептом: "Следователи болотного следствия
тонут в политическом болоте" 22.06. 2012 «Аргументы.ру»). Словари
же предлагают нашему студенту информацию в основном о
лексическом плане содержания. Итог не всегда удовлетворяет
преподавателя и ученика: иностранец может свободно использовать
разнообразные лексические единицы и корректно применять
существующие грамматические правила, однако его русский собеседник воспринимает из его речи вовсе не то, что говорящий хотел
ему передать (и, соответственно, интерпретирует услышанное не
так, как предполагает говорящий). Для преодоления этой проблемы
хочется напомнить о том, что при работе со студентами, изучающими русский язык на продвинутом уровне, важно не только
расширять их лексический запас и совершенствовать их умения в
области функциональной стилистики, но и углублять знания, связанные с давно известными словами. Размышление над подобранным преподавателем материалом (данными словарей или различными цитатами, авторы которых используют интересующее нас
слово) - хороший путь для развития тезауруса учащихся, находящихся на продвинутом этапе обучения языку. Такой путь обеспечивает замечательный итог: студент знакомится с конкретными
национальными концептами и постепенно овладевает способами
постижения других концептов, которые по той или иной причине
могут привлечь его внимание.
Примечание.
(1) В данной статье мы опираемся на определение концепта,
предложенное проф. В.В.Колесовым: "Концептом называют обычно
25

Болото в молчании
Дарья Колесова

понятие, и внешне это верно, поскольку латинское слово conceptus и
есть 'понятие'. Но в том же латинском языке есть и слово conceptum,
которое значит 'зерно',
- своего рода росток первообраза,
первосмысл, то, что впоследствии способно прорасти и словом, и
делом. Вот в этом смысле слово концепт мы и станем употреблять"
(Колесов В.В.Русская ментальность в языке и тексте. СПб.:
Петербургское Востоковедение, 2006. - с. 24). Таким образом, концепт можно определить как минимальный квант смысла – единицу
сознания, не обретшую своей формы. Концептум – не понятие, а
сущность понятия, смысл. Концепт не имеет формы, ибо он сам и
есть «форма форм» слова, но данная вне материи речи. Методика
вербализации концепта описана в упомянутой выше монографии, а
также в других работах ученого (см., например: Философия русского
слова. СПб, 2002; Реализм и номинализм в русской философии языка. СПб, 2007; а также находящийся в предпечатной подготовке
коллективный труд "Словарь русской мен-тальности").
Справочные материалы:
Этимологические словари:
Словарь М.Фасмера: http://vasmer.narod.ru/ или
http://etymolog.ruslang.ru/index.php?act=contents&book=vasmer
Электронный словарь: http://glossword.info/index.php/index/7-russkiijetimologicheskiij-slovar-.xhtml
Словари эпитетов:
http://www.slovopedia.com/24/192-0.html;
http://mirslovarei.com/epitet_a
Горбачевич К. С. Словарь эпитетов русского литературного языка.
СПб., 2001
Толковый словарь живого великорусского языка В. Даля:
http://slovardalja.net/, а также http://boloto.info/dict.php?dic=2
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Heritage Language Learners of Russian and L2 Learners in the
Flagship Program: A Comparison
Olga Kagan
Anna Kudyma
Abstract
The paper will compare heritage language learners (HLL) with
traditional learners of Russian as a foreign language (L2 learners). We
will focus on the Intermediate-High and higher levels of proficiency in
order to determine whether these two groups of students can profitably
share the classroom and use a common curriculum. The findings of a
new study as well as UCLA Flagship experience over several years
confirm that these two groups are compatible at higher levels of oral
proficiency as measured by oral proficiency tests.
Introduction
In 2005, a consortium of schools consisting of Bryn Mawr College,
University of Maryland, University of California Los Angeles, and
Middlebury Summer School was formed in order to launch a Russian
Flagship Program. Both participants and NSEP 1 felt that these
universities would bring different strengths to the program: Maryland
and Bryn Mawr, for example, would attract students returning from a
year-long study abroad experience in Russia as administered by
American Councils, and UCLA would attract heritage language learners
from large Russian communities in both Northern and Southern
California. As expected, the first cohort of UCLA Flagship students
consisted of heritage language speakers only.
The Consortium was replaced in 2009 by several independent
Flagship Centers, and the focus shifted from recent graduates or students
in their senior year to undergraduate students at all levels. Since then, the
UCLA Flagship program has steadily made a transition to a program
with both HLLs and L2 learners.

NSEP: The National Security Education Program was established in 1991 to promote
expertise in languages and cultures critical to U.S. national security. NSEP provides
funding for the Language Flagship.
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In this paper, the term heritage language learners (HLLs) refers to
students who grew up in a home where a language other than English
was spoken, and whose language development was interrupted by a
switch to English once students started school (Polinsky & Kagan 2007).
As a result, heritage learners typically have some oral/aural proficiency
in the home language, but may not have any literacy. Kagan and Dillon
(2005) argued that “At the beginning of the 21st century in the United
States, Russian heritage learners are the children of the third, fourth, and
later waves of immigration whose level of competency in Russian is
directly tied to the amount of education they received in the former
Soviet Union.” However, many of the heritage students in our program
were born in the former Soviet Union, but came to the U.S. at an early
age and therefore did not receive any education in a Russian-speaking
country.
Kagan and Dillon (2001) and Kagan (2005) assert that heritage
and non-heritage learners need to be offered different curricula in order
to make their language learning efficient. This argument is mainly a
reaction against placing HLLs, whom Valdes (2005) calls “unique
language learners,” and traditional L2 learners, in one beginning level
class. Other researchers also provide arguments against “mixed” classes
(McGinnis 1996; Campbell & Rosenthal 2000; Webb and Miller 2000;
Sohn and Shin 2007; Gambhir 2001; Wiley 2008; Li and Duff 2008),
reasoning instead for developing a special curriculum, textbooks, and
other materials for HLLs (Carreira 2003, 2004; Potowski 2008; Potowski et
al. forthcoming; Kondo-Brown 2005, 2010a, 2010b; Kagan and Friedman
2004; Carreira and Kagan 2011). Most of the comparisons between HLLs
and L2 learners, however, have been limited to lower-level proficiency
(e.g., Lynch 2003) or Intermediate level proficiency at most (Montrul
2008); the body of research devoted to advanced level proficiency in
languages other than English is minimal (Leaver and Shekhtman 2002;
Maxim and Byrnes 2004; Byrnes et al. 2010). In addition, there are very
few publications devoted to HLLs at the advanced or higher levels of
proficiency (Laleko 2010; Edstrom 2007; Alarcon 2010 can be mentioned
here).
The reason for this may be quite simple: the MLA Report of postsecondary enrollments (Furman et al. 2010) shows that only a very small
percentage of foreign language students in the U.S. continue into
advanced level classes. As Malone, et al. (2004) note, “Of the relatively
small number of individuals in the United States who learn languages
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other than English, an even smaller number achieve a high level of
proficiency in the language(s) they study.” Furthermore, though it is
typical of college programs to designate upper-division language classes
as “advanced,” taking an “advanced” upper-division class does not
mean that students are at the Advanced level of proficiency as defined by
ACTFL Proficiency Guidelines (2012). As research shows (Thompson
2000; Rifkin 2005), after three to four years of foreign language
instruction, college students typically graduate at the Intermediate level
in speaking. Thus, their speaking competency may not be at the same
level as typical HLLs without literacy or with minimal literacy
(Yokoyama 2002).
In a Flagship program, however, an advanced class becomes
advanced not in name only, but with regard to proficiency at the
Advanced or higher-level in the domestic program, and Superior level
proficiency in the Capstone overseas program. In a recent study,
Moskover (2008) discusses placing students of different profiles in the
same classroom and shows that, at the level beyond Intermediate,
students of different language backgrounds can work well together.
Taking this study as a starting point, then, our baseline will be students
at Intermediate-High levels of proficiency, particularly as we typically
accept students into the fourth-year Flagship class at this level of
proficiency or higher. A recently completed study by NHLRC/ACTFL
(Swender, in preparation) analyzed discourse of Spanish and Russian
HLLs. Its results point to the similarities in the needs of higher level L2
students and HLLs. For more discussion, see the section on test results
further in this paper.
To create a comprehensive picture of the students in the Flagship
program, we will describe two recent cohorts of students.
Participants
Class of 2008-09
The second cohort to be featured here was Flagship students in the last
year of the Consortium (2008-09), before the focus shifted to the
undergraduate program. A total of six students (one male and five
female) were enrolled in the Flagship courses. In order to enroll, students
had to test at the Intermediate-High level or higher on the ACTFL scale,
so each of these students were at this level or above. Three of the
students came from Russian-speaking families: one student was
American-born and acquired Russian literacy in college; another student
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grew up in Armenia and studied Russian for ten years as a second
language; and the third HL student was born in Ukraine to a Russianspeaking family and came to the United States when she was nine.
Additionally, one student was born in South Korea to Korean-speaking
parents, but moved to Russia when she was eight. She attended an
English medium school in Moscow for eight years, and studied Russian
as a second language. Her fluency in Russian was therefore the result of
both classroom instruction and exposure to Russian in natural
surroundings and in interactions with Russian speakers. Because of this
background, her language had some similarity to the features displayed
by heritage language speakers. The two remaining students were
traditional L2 learners who both came to UCLA as post-undergraduates
after taking Russian in college. One of them took two years of college
Russian and spent a summer at Middlebury, the other took college
Russian and spent a year in Russia on a study abroad program. At the
beginning of the program, the unofficial OPI rating (conducted by a
certified OPI tester) put all the students between the Intermediate-High
and Advanced level. The HL students all scored at Advanced-Low. 2
Class of 2011-2012
Since 2009, the Flagship program has enrolled students at all levels of
instruction and all levels of Russian proficiency. In order to compare the
students to earlier cohorts, we will focus on two students who are
currently attending the American Councils Overseas Capstone program
in St. Petersburg (2011-2012 academic year), and seven students who
plan to apply for the 2012-2013 program in St. Petersburg. We will
analyse the same characteristics as for the 2008-2009 cohort, using data
from the UCLA Flagship online survey in use since 2007.
Of six male and three female students, only two students are
HLLs. One of the two HLLs grew up in a Russian-speaking family in
Uzbekistan and immigrated when she was ten years old; the other was
born in the United States. Additionally, one student spent two years in
Russia as a missionary, and so his familiarity with Russian is higher than

This data comes from an online survey filled out by all Flagship students in their last
year at UCLA, before departing for the Capstone program in St. Petersburg.

2
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an average L2 learner’s. The other students, however, can be considered
typical foreign language learners. One of the L2s transferred to UCLA as
a junior after teaching English in Russia for a year, and the other five
students started language instruction in beginning Russian at UCLA.
One of the five grew up in the United States in a Bulgarian-speaking
family, one student spent two summers in Russia, and two students
spent one summer in Russia. In Spring 2011, an OPI tester (unofficial
OPI) rated one of the HLLs and four L2 students at the Advanced level.
The second HLL was rated Intermediate-High, and two additional
students scored at Intermediate-Mid. One student was abroad and could
not be tested.
To complete this discussion of the 2011-2012 cohort, we will
compare two interviews at the Intermediate-High level, and two at the
Advanced level. In each pair, the first student is an HLL, and the second
student is an L2 learner.
Procedure
The data in this paper is drawn from the OPI interviews and Russian
Federation tests of reading, listening, and grammar.
Intermediate-High Interviews
The excerpts below are from the interviews conducted in Spring 20102011. Mistakes are bolded; correct forms appear in square brackets.
Question. Каковы, по вашему мнению, преимущества и недостатки
учёбы в большом университете?
Answer. Ну, я люблю, что это университет большой, что есть много
студентов. Я думаю, что здесь учат [учатся ]около, около сорока
тысяч студен…, около сорока тысяч студентов, но, и это мне [для
меня] хорошо, потому что значит, что я могу встретить …
встретиться с многим [со многими ], многим [многими ], людей
[людьми ], но думаю, что плохо, потому что, особенно на, на первом
курсе, на втором курсе классы очень большие и профессоры
[профессора ] обычно не…, профессоры [профессора] обычно
интересуются больше с собственным, как сказать, исследованием,
чем, чем, и они не так интересуются преподавать [преподаванием],
преподавание [преподаванием] курс [курсов]. (HLL)
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Translation.
Question. What do you feel are advantages and disadvantages of being a
student at a large university?
Answer. Well, I think it’s good that the university is large, that there are a
lot of students. I think we have about forty thousand students, about
forty thousand students, but it’s good for me because it means I can meet
a lot of people, but it’s [also] not so good because in the freshmen and
sophomore years, classes are very large and professors, usually not
professors… professors are more interested in their own research and are
not so interested in teaching classes.
Question. Какие у вас соседи по квартире?
Answer. Интересный вопрос… Сначала, я думал, что эти два
соседа… эти …я считал этого соседа, я считал этих соседов [соседей]
моими друзьями, но, в конце концов, я нашёл что, я узнал, что, я
просто не могу справиться с одним [из них]. Он громкий [шумный ],
он жадный, и , не знаю, просто не могу жить с ним. Поэтому я
думаю, что, если я буду жить в квартире в будущем году, я буду
жить с другом [c другим], да… есть разница между хорошим
соседом и хорошим другом…. Ну, например, потому что… я
слышал такой совет, что нельзя жить с ближайшим другом. Я
думаю, что, я считаю его одним из моих ближайших друзей, но
невозможно жить с ним .. (L 2 student)
Translation.
Question. Who are your roommates?
Answer. That’s an interesting question… At first I thought that these two
roommates… they… I thought that this roommate, I thought that these
roommates were my friends, but in the long run I found that, I realized
that I just couldn’t live with him, I can’t cope with one of them. He is
very loud, he is stingy, and, I don’t know, I just can’t live with him.
That’s why I think that if I live in this apartment next year, I’ll have
another roommate… Well, for example, because someone gave me
advice that you shouldn’t share an apartment with your best friend. I
think I consider him my best friend, but I can’t live [in the same
apartment] with him.
As can be seen from the excerpts, both students produced
paragraph length discourse, thereby demonstrating that they are on their
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way to Advanced level proficiency. At the same time, both have some
incorrect case endings. There is also some misuse of morphological forms
including reflexive verbs, particularly in the HLL’s sample. In fact, both
students display mistakes typical of foreign language learners at this
level of proficiency. The only differences are that the HL student has a
near-native pronunciation and more general facility/fluency in speaking,
and the L2 student is more adept at using parenthetical expressions. 3
Advanced Level Proficiency Interviews
The excerpts below are from the interviews conducted in Spring 20102011. Mistakes are bolded; correct forms appear in square brackets.
Question 1. Почему вы выбрали этот университет?
Answer. Во-первых, UCLA это очень, … очень престижный
университет, и плюс к тому [ этому ], он не стоит очень много денег
каждый год, и .. он тоже близко от дома, и там очень… , этот
университет предлагает очень разный интересный выбор
специализаций и так далее …
Question 2. Вы довольны своим решением?
Answer. Да, я очень довольна, потому что я считаю это, как бы ,
очень хороший выбор, и тем не менее [и в тоже время] он не
является очень дорогим выбором. (HLL)
Translation.
Question 1. Why did you choose this university?
Answer. First of all, UCLA is a very… very prestigious university, and
besides it does not cost so much every year, and… it is close to my house,
and also this university offers a very interesting choice of majors and so
on…
Question 2. Are you happy with your decision?
Answer. Yes, I am very pleased, because I think this was so to say a very
good choice, and at the same time it is not so expensive.
Question. Удачен ли ваш выбор университета?
Answer. Да очень… я считаю, что мне просто повезло, что я .. меня
приняли, вообще, что я смог здесь заниматься с такими хорошими
The importance of parenthetic expressions is made clear by ACTFL description of
Speaking levels (2012).
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профессорами, у нас очень хорошие профессора здесь по
славянским язык... языкам. Просто я не только занимаюсь русским
языком, но и чешским языком, и ,вообще, без флагманской
программы у меня не было бы возможность [возможности]...
возможность [возможности] ездить [поехать] в Россию,
в
Петербург,
чтобы учиться год... Значит, вообще, мне просто
повезло..., это решение было очень хорошее ... (L2 learner)
Translation.
Question. Are you happy with your decision to enroll at this university?
Answer. Yes, very [pleased] I think I am very fortunate that I was
accepted, in general that I could study with such good professors, we
have very good faculty here in the Slavic department. And I don’t just
study Russian, but also Czech, and in general without the Flagship
Program I wouldn’t have an opportunity… an opportunity to go to
Russia for a year… That means I am really lucky, this decision was very
good…
In their responses, both students produce paragraph length
discourse. While the L2 learner uses parenthetic expressions
appropriately, the heritage language learner makes several attempts at
using the parenthesis, but the usage is nevertheless incorrect. Though the
HLL’s pronunciation and general fluency is better than that of the L2 (as
is evident in the audio), the transcripts show that the students have very
similar profiles.
We will now discuss the differences between the HLLs and the L2
learners in more detail, moving beyond the holistic assessment of
functions and discourse. In order to do so, we will compare the results of
two standardized tests.
Standardized Tests of Russian as a Foreign Language
In this section, we will analyse the results of the Russian Federation tests
(TORFL) given to all Flagship students. The first level test has been
administered since 2009 and the second level test has been administered
since 2010. It is important to keep in mind that, although the tests were
administered to the Flagship students, they were also administered to
students at large who shared their classes. The oral proficiency levels of
all the students whose results are discussed below are Intermediate-High
and higher.
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In order to understand the requirements of the TORFL
Certification and ACTFL Proficiency Guidelines, a comparison is in
order. A document compiled by the faculty of St. Petersburg University
and the University of Friendship, Moscow Yurkov and Balyxina
http://ruscenter.axelero.net/2/2/5/component/torfl2.pdf) explains that the
first level is typically reached over 440 to 460 academic hours, in addition
to the hours required for the basic level—180 to 200 hours. To be
admitted to a university in the Russian Federation, it is sufficient to
perform satisfactorily at this level. According to Yurkov and Balyxina, a
student at level one is able to meet the basic requirements, at an
appropriate level of socio-cultural proficiency, for communication with
native speakers of Russian in everyday situations (в бытовой и
социально-культурной сфере). The second Certification level requires
an additional 720 hours, with at least 340 of those hours dedicated to the
professional domain. A student at this level can be expected to satisfy the
requirements for advanced post-graduate study in the humanities,
engineering or natural sciences at a Russian university. Level one
therefore roughly corresponds to Intermediate-High (see ACTFL
Proficiency Guidelines 2012), while Level two is similar to Advanced and
is likely to be somewhat higher. At the Level of TORFL three, there is a
convergence with the ACTFL Superior/ILR 3 (Maria Lekic, personal
communication, November 2011). The first test administered to Flagship
students when they arrive in St. Petersburg is TORFL Level 2.
Results of the Russian Federation Certification Test of Russian as a
Foreign Language
At the end of the academic year (third year Russian), UCLA Flagship
students take the First Certification level of the Russian Federation Test
of Russian as a Foreign Language, «Типовой тест по русскому языку
как иностранному 1-го сертификационного уровня». This is a
computer-based practice test, the content of which is derived from a
booklet of TORFL practice tests (TORFL, Level 1 and 2). The tests are in
multiple-choice format and are computer-graded.
TORFL -1 Results 2009-11
Nineteen HLLs and eleven non-HLLs took the first level test. The HLLs
scored an average of 94 percent, with a range from 75-97 percent. NonHLLs scored an average of 89 percent, with a range from 80-97 percent.
Both groups had difficulties choosing correct case endings (45 percent of
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HLLs and 75 percent of non-HLLs). The second most pervasive difficulty
was choosing the correct lexical items. While HLLs mostly made
mistakes using unprefixed verbs of motion, L2 students’ errors were in
the area of prefixed verbs. Both groups made mistakes on aspect (equal
percentage) and complex syntax (HLLs did slightly better). Incorrect
answers are bolded, and correct answers are in cursive.
Table 1. Test results: TORFL-1 2009-2011 4
TORFL-1 Examples
L2 (Non-Heritage) – 11 students
Categories of mistakes made by 75%:
1. Case system:
Работа водителя автобуса требует ... .
a. большое внимание
b. с большим вниманием
c. большого внимания
d. о большом внимании
2. Verbs of motion (uni/multi directional):
Почему Вы решили ... завтра во
Владимир?
a. ездить
b. ехать
3. Verbs of motion with prefixes:
На какой вокзал ... ваш коллега?
a. заезжает
b. доезжает
c. приезжает
Categories of mistakes made by 50 %:
Lexical inaccuracy:
Моя сестра не учится в школе, она ещё
...
a. молодая
b. маленькая
c. младшая
Categories of mistakes made by 40 %:
Perfective/Imperfective forms:
А где отец ... раньше?
a. отдохнул
b. отдыхал

Heritage – 19 students
Categories of mistakes made by 64%:
Lexical inaccuracy:
Моя сестра не учится в школе, она ещё
... .
a. молодая
b. маленькая
c. младшая
Categories of mistakes made by 45 %:
1. Case system:
Работа водителя автобуса требует ...
a. большое внимание
b. с большим вниманием
c. большого внимания
d. о большом внимании
2. Verbs of motion (uni/multi directional):
Навстречу нам ... девушка с цветами.
a. шла
b. ходила
Categories of mistakes made by 36 %:
1. Perfective/Imperfective forms:
Виктор шёл по улице и не ... родного
города.
a. узнавал
b. узнал
2. Participles (use of participle):
Команда, ... игру с канадцами, стала
чемпионом.
a. выигравшая
b. выигрывающая
c. выигранная

Multiple choice responses contain between two and four choices, depending on the
nature of the grammatical category.

4
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Categories of mistakes made by 25 %:
Complex sentences (ли/если, чтобы/что,
который):
Мама попросила, ... мы вернулись в 10
часов.
a. чтобы
b. что

3. Complex sentences (ли/если,
чтобы/что, который):
Мама попросила, ... мы вернулись в 10
часов.
a. что
b. чтобы

The comparison below shows areas of most difficulty for each group.
NHL stands for non-heritage learners and HLs for heritage learners.

Second Certification Level
At the end of the pre-Capstone academic year at UCLA, students take a
second Certification level practice test. They take it again when they
arrive at St. Petersburg University for the Capstone year.
TORFL -2 Results 2010-2011
Thirteen HLLs and five non-HLLs took the second level test. The
HLLs scored an average of 86 percent, with a range from 75-97 percent.
Non-HLLs scored an average of 74 percent, with a range from 62-90
percent. A comparison of the results from the second level test shows an
even higher rate of similarity between HLLs and non-HLLs than the first
TORFL, even with regard to percentages. Incorrect answers are bolded,
and correct answers are in cursive.
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Table 2. Test results: TORFFL 2The comparison below shows areas of
most difficulty for each group. NHL stands for non-heritage learners
and HLs for heritage learners.

TORFL- 2 Examples
L2 (Non Heritage) - 5
Categories of mistakes made by 80%:
1. Case system:
Вопреки ... ударили сильные морозы.
a. всех прогнозов
b. всем прогнозам
c. всеми прогнозами
d. все прогнозы
2. Lexical inaccuracy:
Как хорошо, что я купил билеты на ...
поезд!
a. быстрый
b. срочный
c. скоростной
d. скорый
3. Participles:
Сыну особенно нравится зелёный чай,
который привозят из Китая.
a. привозящий
b. привозимый
c. привезённый
d. привозивший
4. Simple sentences (“говорят-type”
sentences) :
... , используя только натуральные
продукты.
a. Эти йогурты приготавливаются
b. Приготовление этих йогуртов
c. Эти йогурты приготавливают
d. Эти йогурты приготовлены
Categories of mistakes made by 60%:
1. Complex sentences:
Невозможно представить, ... Ольга
ошиблась.
a. как бы
b. если
c. чтобы
d. как будто
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Heritage - 13
Categories of mistakes made by 83%:
1. Case system:
Было интересно прочитать о взглядах
учёных ... страны.
a. на экономическое развитие
b. экономического развития
c. экономическому развитию
d. об экономическом развитии
2. Lexical inaccuracy:
За улучшение экологии выступает ...
города.
a. общность
b. общительность
c. общественность
d. общество
3. Participles:
Сыну особенно нравится зелёный чай,
который привозят из Китая.
a. привозимый
b. привозящий
c. привезённый
d. привозивший
Categories of mistakes made by 50%:
1. Use of perfective or imperfective
form of a verb:
Финансирование этого проекта ... из
года в год.
a. будет расти
b. вырастет
2. Simple sentences (subject-predicate
agreement and “говорят-type
"sentences):
... , используя только натуральные
продукты.
a. Эти йогурты приготавливают
b. Эти йогурты приготовлены
c. Эти йогурты приготавливаются
d. Приготовление этих йогуртов
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2. Verbs of motion:
Завтра мы решили ... вещи на дачу.
a. переехать
b. перевезти
c. внести
d. перевести
3. Verbal adverbs:
Сейчас часто снимают фильмы, ... .
a. применяющие компьютерную
технику
b. применяя компьютерную технику
c. применяется компьютерная
техника
d. при применении компьютерной
техники
Categories of mistakes made by 40%:
Use of perfective or imperfective form of a
verb:
Какой тяжёлый чемодан! Его
невозможно ...!
a. поднять
b. поднимать
Categories of mistakes made by 30%:
Prefixes:
В нашей работе много недостатков,
придётся её ... .
a. доделать
b. проделать
c. переделать
d. сделать

3. Complex sentences:
Много воды утекло, ... мы расстались.
a. в то время как
b. когда
c. пока
d. с тех пор как
Categories of mistakes made by 33%:
1. Verbs of motion:
Завтра мы решили ... вещи на дачу.
a. внести
b. переехать
c. перевести
d. перевезти
2. Prefixes:
В нашей работе много недостатков,
придётся её ... .
a. проделать
b. сделать
c. доделать
d. переделать
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Test Results and the Advanced/Superior Curriculum
A recently completed study by NHLRC/ACTFL 5 (Swender, in
preparation) analyzed discourse of Spanish and Russian HLLs (162
Spanish interviews and 132 Russian interviews) in order to inform the
OPI tester training. The results show that for both language groups,
talking about a current event was the most challenging task at the
Advanced level, while sustaining functions was the most challenging at
the Superior level. This was because interviewees lacked the ability to
support opinion, deal with abstract topics, and hypothesize in cohesive
and internally organized extended discourse. Only those who attended
college in Russian-speaking or Spanish-speaking countries had that
ability. Some results specific to Russian-speaking students are relevant to
this paper. Specifically, when attempting to discuss a topic from an
abstract perspective at the Superior level, half of the interviewees could
not deal with topic, and two thirds initiated the task, but could not
complete it. Another important result is that two-thirds used examples of
personal experience in order to support an argument. Predictably, the
study found that, even at Intermediate levels of oral proficiency, fluency
and pronunciation could sound native-like.
The results of the study confirm what experience with teaching
HLLs at higher levels of proficiency has already made clear: HLLs need
training in high-level discourse in order to get to the Superior level. The
study described above supports the reasoning behind the curriculum
that the UCLA Russian Flagship program has been offering to both HLLs
and L2 learners over the past five years. Our experience and the results of
OPI tests given to our students determined that the program’s focus
needed to be on increasing students’ ability to deal with abstract topics,
and to hypothesize and engage in a more formal discourse. In the
Flagship program, special attention is therefore paid to markers of
academic/professional discourse, such as complex sentences, parenthetic
expressions, and introductions and closings in a formal context. The
year-long course covers education and work-related themes, economics
and banking, geography, social issues, religions, art, health and
environment, international affairs and the military.
In addition, Flagship students take two courses in Russian for
Social and Cultural Studies. These are content-based courses that in the
A study of HLLs’ OPI results is a project funded by the National Heritage Language
Resource Center, and carried out by ACTFL (E. Swender – PI) in 2009-2011.
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last four years have focused on Russian history in particular. The goal is
for the students to not only gain knowledge of Russian history (they may
already be familiar with it from courses taught in English), but also to
understand topics that are frequently discussed by Russians. The first
quarter-long course is dedicated to pre-Soviet history, and the second
deals with the Soviet and post-Soviet periods. All upper-division
Flagship courses integrate language, literature, history, and culture.
There are frequent oral presentations and large amounts of written
practice. Academic discourse is emphasized in all courses.
As an example of the work students perform at this level, we
include here a transcript of an oral presentation. The student recorded
herself during an exam. Focusing on the areas in which both HLLs and
L2 learners need extensive training, students are expected to produce
paragraph-length discourse and to use discourse openings and closings,
as well as parenthetical expressions. We have bolded the opening and the
closing as well as parenthetical expressions. Mistakes are bolded, and
correct forms are in square brackets. Parenthetic expressions and
conjunctions are in cursive.
2010 (A.P. – HLL)
Я хочу начать с того, что найти работу в Америке в данное время
очень трудно, поскольку в стране происходит финансовый кризис.
Благодаря агенств-ом [у ] по трудоустройству, возможно найти
работу. Собственно говоря, американские работодатели ценят более
всего опыт и высшее образование. Таким образом, работодатели
ценят знание иностранных языков и умение работать на
компьютере.
В общем, можно сказать, что мне не надо было заполнить анкету, но
я предоставила три рекомендации, поскольку я работаю няней. На
работе я ухаживаю за детьми. Я их забираю из школы, я им
помогаю с уроками, и я готовлю обед, и кладу их спать. В заключение
я хочу сказать, что даже если эта робота не имеет отношени-е [я] к
мои [моей] специальности, в настоящее время, она меня
удовлетворяет.
Translation: I want to start by saying that it is not easy to find a job in
America at present because the country is in the state of a financial crisis.
One can find a job through an employment agency. In fact, American
employers value experience and a university degree more than anything.
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So employers value the knowledge of foreign languages and computer
skills.
I work as a nanny, so I can say that I didn’t have to fill out a
questionnaire, but I submitted three letters of recommendation. My job is
to take care of the children. I bring them home from school, help them do
their homework, and I also make them dinner, and put them to bed. In
conclusion, I want to mention that even though this work has nothing to
do with my major, at this time in my life, I am pleased to have it.
Limitations of the Study
Due to its small size, this is a pilot study. However, since few students
reach advanced levels of proficiency in less commonly taught languages
like Russian, we believe this study is an initial step toward research that
will show whether HLLs and L2 students at the high levels of proficiency
are able to work well together. We intend to add data as more test results
become available.
Conclusions
At the beginning levels of language instruction, HLLs and L2 students
display diverse proficiencies: HLLs’ speaking and listening
comprehension is better than their L2 peers, while L2 learners have a
more complete knowledge of the grammatical system. In addition, HLLs’
knowledge of the language is not textbook-based, while L2 students
typically depend on a limited textbook vocabulary. The disparity at
lower levels is therefore marked, creating difficulties and leading to
frustration for everyone concerned. However, while their linguistic
profiles continue to differ (Swender, in preparation), once HLLs and L2s
reach Intermediate-High/Advanced level of proficiency, the needs of
both groups become very more alike. As has been shown, at higher levels
of proficiency, they make similar morphological and syntactical mistakes,
are similarly unaware of the intricacies of formal discourse, and require
similar exposure to the topics that are typically explored at the
Advanced/Superior levels. They therefore require similar instruction in
order to move to higher levels of proficiency. This is confirmed by the
NHLRC/ACTFL study (Swender in preparation) referenced earlier in the
paper.
We conclude therefore that, because of their comparable linguistic
needs and profiles, at the Intermediate-High and higher levels of
proficiency, heritage language speakers and traditional foreign language
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learners can be taught together in one classroom. Rather than creating the
challenges for the instructor and the class that such placement creates at
the lower levels, at a high level of proficiency, students tend to
complement one another. At this level both HLLs and L2 learners can be
regarded as a “national resource” (Brecht and Ingold 2002) as both
groups are on their way to reaching professional level proficiency.
There are two steps that will strengthen this research: 1) broadening the
study such that more students are compared and more languages are
added; and 2) understanding how much time it could take a typical HLL
to reach Intermediate-High or Advanced level of proficiency.
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Comparing Heritage and Non-Heritage Learning Outcomes and
Target-Language Utilization in the Overseas Immersion Context:
A Preliminary Study of the Russian Flagship
Dan E. Davidson, Maria D. Lekic
The heritage learner within U.S. foreign language education has received
increasing attention over the past two decades, as university programs
with substantial numbers of heritage students have developed improved
diagnostic and curricular offerings for addressing the particular needs of
those whose learning of their native language was incomplete or
interrupted due to immigration to the U.S. (Valdés, 2000; Kagan &
Dillon, 2004). 1 While the heritage learner within the domestic language
learning context is relatively well represented in the literature, relatively
little research has been devoted to the acquisition experiences of heritage
learners engaged in overseas immersion study (re-learning) of their home
language. (Freed, 2004; Kinginger, 2009). Those studies which do exist
focus primarily on the issue of learner identity (Beausoleil, 2008; Moreno,
2009).
Heritage learners have the capacity to reach near-native
proficiency in their first language, to become “balanced bilinguals” with
all the cultural and metalinguistic awareness that this entails (Polinsky,
2010). The present study examines one possible pathway to near-native
proficiency (defined here as Level 3+ or Level 4 across modalities) for the
heritage learner, based on an overseas immersion as a language learner,
university student, intern and homestay resident.
Until recently, Russian heritage learners have been relatively rare
among overseas Russian study program participants. Families of
Russian-speaking background have sometimes been reluctant to
encourage their children to return to Russia or other Russian-speaking
former Soviet states for academic study. Moreover, visa granting policies
The authors are grateful to the Assessment and Research Divisions of American
Councils, and to Saodat Bazarova and Nadra Garas in particular, for their cooperation in
the collection and preparation of data presented in this study on the Overseas Russian
Flagship Program. We are also grateful to Dr. Ewa Golonka and an anonymous reviewer
for their very helpful comments and suggestions on an earlier version of the manuscript
of this study.
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for recent immigrants of East European and Eurasian governments have
also varied considerably over the past decades. Fortunately, official
attitudes in Russia and certain other Russophone socieites today toward
overseas heritage communities have changed and qualified Americans of
Russian-speaking background are now generally welcome to study at
host-country universities.
Within the Russian Flagship Program, the numbers of Americans
of heritage background has gradually increased over the past nine years,
now constituting an annual cohort of 4 – 6 students out of the overall
annual group of 20 American students who take part in the Overseas
“Capstone” Program at St. Petersburg State University (SPBSU). The
program operates under the terms of an agreement between the
University and the American Councils for International Education:
ACTR/ACCELS as a part of the Language Flagship Program of Defense
Language and National Security Education Office (DLNSEO).
Previous studies by Brecht, Davidson & Ginsburg (1995),
Davidson (2007, 2010) have presented large-scale, multi-institutional
analyses of language gain by American students engaged in the formal
study at Russian partner universities at the intermediate and advanced
levels. More recently, Davidson & Lekic (2010) examined in more
ethnographic, individual learner-focused terms the transition within the
in-country immersion context from advanced-to-superior levels of
proficiency, providing updated outcomes information for the Russian
Overseas Flagship Program along with new data on the effects of
different levels and types of target language (L-2) utilization on ultimate
proficiency outcomes.
The present study seeks to deepen that investigation by
examining the overseas language learning outcomes and experience of
heritage learners in comparison to the larger population of Russian
overseas Flagship students. Measured outcomes are reflected in this
case in the form of ACTFL-certified Oral Proficiency Test ratings as well
as the official Russian government Test of Russian as a Foreign Language
(TORFL) multi-modal score reports, presented and compared for both
groups of participants at program-initial and program-final stages. Selfevaluation data on perceived language growth produced by the two
groups is also considered, as are time-on-task online calendar/diary
reports, in order to identify any notable differences in the allocation of
time by heritage and non-heritage Flagship learners in their formal and
informal target-language use. The overall educational purpose of such
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study is to understand more deeply the impact of existing Flagship
programmatic and curricular interventions, to contribute to on-going
assessment of overall program effectiveness, and to provide current and
future participants and program faculty with well-documented examples
of learner and teacher best practices within the study abroad
environment.
I. RESEARCH QUESTIONS
This study will compare learning outcomes for heritage and non-heritage
students participating in the Russian Overseas Flagship between 20042012. Within an outcomes-based framework, it will examine the amount
and kinds of target-language utilization reported by the heritage and
non-heritage sub-groups within the overseas Russian Flagship students
over the eight-year period under investigation. The following research
questions are central to the study.
• What is the typical level of target-language outcomes of
heritage students in the Russian Flagship program? How do
heritage outcomes compare to those of non-heritage students in a
parallel program of similar design and duration?
• Is there a relationship between levels of language utilization
and ultimate proficiency outcome for heritage students at or near
Level 3? Is the relationship comparable to that of non-heritage
students at comparable levels?
• Are there particular contexts of formal and/or informal
language utilization associated with positive outcomes that are
unique to heritage student, beyond sheer time-on-task measures?
• Do heritage learners evaluate their own progress and L-2/C-2
acquisition differently than non-heritage students at the same
level?
As noted, the study is limited to an analysis of training to ILR Level 3
(and above) in the Russian Overseas Language Flagship at St. Petersburg
State University (SPBSU), however, these findings may have relevance to
other overseas immersion programs for Russian, as well as for Flagship
programs focused on other target-languages.
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II. METHOD
In keeping with other studies in the present series, this report makes use
of global measurements of outcomes 2 to compare adult learners in terms
of ultimate levels of proficiency, attained in the course of a year-long
intensive/immersion academic program in Russia, with systematically
reported levels and varieties of informal and professional targetlanguage utilization over the course of the same academic year.
Specifically, the present study will isolate the smaller heritage language
student cohort (N = 10) within the larger population of overseas Russian
Flagship students who have completed the program to date (N = 85) and
compare the outcomes presented by the heritage group and the standard
group. The goal is to identity any features of the performance profile of
the heritage learner that are distinct from the larger group of overseas
Russian Flagship students.
PARTICIPANTS
Undergraduate participants in the present data set are drawn from
federally designated undergraduate Russian Flagship programs in the
U.S., which include large research universities, a regionally-focused state
university, and a liberal arts college. In addition, at-large students who
hold a B.A. from any U.S. institution and who meet the uniform
admissions criteria may also apply for the Flagship program. Admission
to the Russian Overseas Flagship (ROF) is competitive and based on the
prospective participant's ability to demonstrate ILR-Level 2 ("Advanced")
proficiency or higher in speaking and at least one other skill at the time
of the application in January of each year. Selection committees consider
academic background, faculty recommendations, seriousness of purpose,
motivation for the course of study, and successful prior participation in
an academic program in Russia in accepting both domestic and at-large
students into the Russian Overseas Flagship (ROF). A participant's
ability to pay for the program is not a criterion for participation.
Therefore, the findings reported in the current study may be generalized
for other overseas programs at this level (Flagship and non-Flagship) of
similar design to the extent that they place comparable constraints on the
applicant pool.
Within the present study, outcome is understood to refer to measured oral, reading,
writing and listening proficiency of participant-subjects at the beginning and end of a
nine-month overseas immersion program.

2
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Figure 1a.
Demographic Data on ROF Subject Population:
Non-Heritage Learners
Population
75 adult Russian language learners from 43 U.S. universities
and colleges, including Domestic Flagships
Age
63% of students were 22-24 years old
Range: 21-40
Average: 24.76
Gender
35 (47%) female students
40 (53%) male students

Figure 1b.
Demographic Data on ROF Subject Population:
Heritage Students
Population
• 10 adult Russian language learners from 8 U.S. universities
and colleges, including domestic Flagships
Age
• 70% of students are 22-24 years old
• Range: 20-24
• Average: 22.20
Gender
• 2 male students
• 8 female students

Main Components of the Russian Overseas Flagship Program
The subject group comprises 8 consecutive classes of ROF students
(N=85), whose program of study at St. Petersburg State University
(SPBSU) has been developed in cooperation with American
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Councils/ACTR and combines unsheltered direct-enrollment and
internship activities with a dedicated L-2/C-2 dedicated battery of smallgroup classes focused on the integration of speaking, listening, reading,
writing, and cultural modalities at the professional level, ACTFL
“Superior,” ILR - 3. The structure of the Flagship Program, therefore,
focuses on both formal and informal language training and a broad range
of in-situ L-2 utilization content-focused activities.
• Direct enrollment subject course for credit at SPBSU (selected
by the student)
• Core language/culture study battery
• Language course work in small groups
• Independent research projects
• Individual language tutors
• Internships placements requiring presentational work and
weekly reports
• Discussion groups
• Homestays
• Integrated cultural program (bi-weekly, tied to thematic units
of the Flagship language courses)
• On-going evaluation (testing, site visits, teacher/tutor reports,
portfolio development, self-evaluation)
• Bi-Weekly Language Utilization Reports (LUR) (time-place
mapping and self-management template)
The formal L-2 training programs follow two correlated but separate
models: 1) the standard curriculum; 2) the heritage curriculum.
1. The Standard Curriculum
The core language courses are each lead by a senior lecturer, assisted by a
junior faculty member for small group work with no more than 5
students, and work from a literacy-focused integrated syllabus (Rogova
et al., 2008, Revised 2012)
Intensive Language Training Group Work
•Reading beyond the lines: Russian literature and press
•Analytical reading (section-level)
•Mass-media: current issues in Russian society
52
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(spring semester)
•Contemporary norms of spoken Russian
(phonetics and discourse)
•Advanced composition and Russian structure
•Language through culture: lecture plus discussion/excursion
Individual:
•Direct Enrollment seminar or lecture course (fall semester)
•Individual language tutorials
•Internship (spring semester)
TOTAL

2
4
2
4

3
4
7
21/30 Hours

2. The Heritage Curriculum
Heritage students enroll in the same core language lecture sessions as
does the standard group, but work as a separate group at the sectionlevel of each, where they pursue enhanced readings of general cultural as
well as in their respective areas of disciplinary specialization. Reading
lists are enhanced, with less time devoted to comprehension of texts,
more emphasis on interpretation and discussion.
Intensive Language Training Group work

Hours per week

•Reading beyond the lines: Russian literature and press
•Analytical reading (dedicated section for heritage group)
•Mass-media: current issues in Russian society (spring semester)
•Contemporary norms of spoken Russian (dedicated heritage)
•Heritage writing (dedicated heritage course)
•Language through culture: lecture plus discussion/excursion

2
2
2
4
2
4

Individual:
•Direct Enrollment seminar or lecture course(s) (both semesters) 3
•Individual language tutorials
4
•Internship (both semesters)
7
TOTAL
21/30 Hours
Heritage students have direct-enrollment courses and internships in both
semesters, and normally take two direct enrollment courses in the fall
term, and one or two in the spring together with the internship. Heritage
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language courses are intended to function as a “bridge” curriculum
between the non-heritage Level 3 core curriculum and the standard
SPBSU student-level course work on the same topics. The heritage
writing program, for example, introduced in 2011-12, is based, in part, on
the rubrics and norms reflected in the Russian Federation National
Standard for Writing, as reflected in the Unified State Examination (EGE)
required of all applicants for university admissions (Ivanova, 2009).
Note on Outcomes Measures and Testing Instruments
Multiple outcomes measures for both pre- and post-program assessment
purposes have been used in the overseas Russian Flagship.
They
include pre- and post-program Oral Proficiency Interviews (OPI),
administered by ACTFL-certified proficiency testers, pre- and postprogram American Councils Standardized Reading and Listening
Proficiency Tests, based on the ILR proficiency scale, as well as the Test
of Russian as a Foreign Language (TORFL), based on the Common
European Framework and serving as the official state certified
examination of Russian for foreigners in the Russian Federation
(Bazarova, Lekic & Marshall, 2009; Ivanova, 2009). Pre- and postprogram test results using the TORFL Certification Level -3
(corresponding to CEF Threshold Level C-1) and Certification Level – 4
(corresponding to CEF Threshold Level C-2) have been used since the
beginning of the program (Andrjushina, et al., 2010; Aver’yanova, et al.,
2000) ILR-referenced multi-modality reading and listening testing were
introduced in 2009 by American Councils, but are not referenced in the
present study. Currently ACTFL/OPI testers do not have the ability to
rate speaking samples above the “Superior” level. For the purposes of
the present study, TORFL testing results will be cited, unless otherwise
indicated.
(See Davidson (2010) and Davidson & Lekic (2010) for
detailed descriptions of these measures).
The Language Utilization Reporting (LUR) System
As part of a strong emphasis on the development of the advanced
learner’s self-management of language learning, participants in each of
the Flagship programs administered by American Councils in Russia, the
Middle and Near East and Africa, are required to complete a bi-weekly
language utilization report (LUR), which provides both a standardized
accounting of how the students spend time using the language in and
outside of class, as well as an opportunity to analyze and reflect on
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successful and unsuccessful speech situations in which they have found
themselves during the reporting period. The LUR, therefore, serves both
as a diary for documenting language use, as well as a vehicle for personal
reflection and communication with an academic advisor (in-country or
at-home) for the purpose of goal setting for the next reporting period.
(See Davidson & Lekic (2010) for a specimen of the complete LUR
template.)
The LUR is a monitored self-reporting online survey instrument,
for which students are provided explicit deadlines and instructions to
ensure comparability of responses. LUR's are not submitted by students
during breaks or for a week that is interrupted by travel outside the host
language area. The same reporting schedule has been observed on the
LURs over the eight consecutive years represented in the present report,
beginning from September 2004 through May of 2012.
Target language activities are listed on the LUR using 13 standard
rubrics, one of which is “other.” The present study, however, will pay
particular attention to language use outside the classroom and the formal
learning components of the program. Classroom attendance is required
of all ROF students and monitored carefully by on-site resident directors.
Quantitative data, based on the American Councils LUR provide the
principal focus of the analysis that follows; sample narrative material
from open-ended responses have also been included here to assist the
reader in better understanding the language utilization behaviors
reported.
The Self-Evaluation Instrument
A major component of the end-of-program evaluation 360-degree
evaluation process of the Flagship program is a learning outcomes and
self-assessment module developed by language program staff and the
research department of American Councils.
The self-assessment
instrument is designed to elicit information on the following aspects of
the overseas Russian language program:
a) the impact of language courses on improvement in participants’
language skills (reading, writing, speaking and listening) as well
as improved cultural understanding;
b) the usefulness of direct enrollment courses
in helping
participants improve their language skills (reading, writing,
comprehension, speaking and listening) and gaining a better
understanding of local culture;
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c) the role specific courses in helping participants make language
gains, reflecting on the effectiveness of teaching methods,
guidance, teacher availability to assist students with questions,
issues or problems outside the classroom, class sessions, and the
extent to which teachers incorporated cultural learning into their
courses;
d) the impact of co-curricular activities, which included one-day and
overnight trips, internships, free time activities, living in
dormitories or with host families on improvement in language
skills (reading, writing, speaking and listening) as well as
improved cultural understanding;
e) self-assessment of overall language skills in terms of participants’
ability to comprehend, read, speak and write grammatically
correct Russian and their level of comfort using the language; and
f) overall assessment of improvement in understanding the culture
and everyday life in participants’ host country.
Participants were asked to rate the extent to which they felt their
language skills had improved, using a five-point scale where 5 is great
improvement and 1 is no improvement at all. Similarly, they were asked
to gauge the extent to which their courses helped improve their language
skills using a five-point scale where 5 is great extent and 1 is not at
all. The questionnaire was designed so that it could be administered
online.
Data collection for the Russian Overseas Flagship program took
place upon program completion. All participants were invited to
complete a self-administered questionnaire to provide feedback on their
overseas experience, program impact as well as self-assessment of their
language skills and extent of cultural exposure and learning. Participants
received email invitations providing them with individualized links to
the online questionnaire. The first invitation email was sent to
participants prior to their departure from their host cities and return to
the United States. We adopted an online data collection method to
facilitate the process for participants and allow them to submit their
completed forms regardless of their physical location at the end of their
program in Russia. In addition, the online survey instrument allowed
survey respondents to exit the survey at any time and return to complete
it. The respondents could re-access their online form and pick up where
they had left off. To encourage cooperation and increase response rate,
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follow up and reminder emails were sent to non-respondents every three
days over a two week period. Using this data collection protocol, we
achieved 100% response rate as participants in the program from 20092012 program submitted completed questionnaires, yielding completed
questionnaires for ten heritage speakers and 49 non-heritage speakers.
All data are kept confidential and reported in aggregate form. (See
Appendix 1.)
III. RESULTS
Analysis has proceeded along three lines: a) review of L-2 proficiency
outcomes of the Russian Overseas Flagship for the current subject group
in order to confirm post-program outcomes; b) presentation of data
relating outcomes to overall levels and types of L-2 utilization activities
of participants over the same period; c) heritage and non-heritage postprogram self-evaluations are considered in light of the student’s
measured proficiency outcomes and individual allocation of time-on-task
over the course of the program.
Learner outcome variables
The proficiency-based outcomes report of the ROF to date can be viewed
in the following Figures, which compare pre- and post-Flagship program
test performances across modalities. Figures 2, 4, 6, and 8 (below) update
the Davidson and Lekic 2010 report on ROF proficiency-based outcomes
through the inclusion of an additional year (2011-2012; N = 20) of
Flagship Program data. The break-down and analysis of heritage and
non-heritage outcomes and language utilization is presented here for the
first time, as are count/row percentage charts for the aggregate group, the
standard population, and the heritage population (Tables 1, 2, 3).
The outcomes results presented in Figure 2 above demonstrate
that participants in the ROF program attain the 3-level proficiency at a
success rate of approximately 90%. Figure 3 provides a comparison of
OPI test outcomes of heritage and non-heritage ROF participants. Based
on data collected to date, heritage students were somewhat more likely
to have entered the Flagship program at a measured OPI Level of 2+ than
their non-heritage counterparts (51% versus 31%), and were considerably
more likely to have completed the program at Level 4 or 4+, than their
non-heritage counterparts (60% versus 21%).
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Percent

Figure 2.
Comparison of Pre- and Post-Program Oral Proficiency Scores:
ROF Program Heritage and Non-Heritage
2004-2011 (N=85)
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Table 1.
Speaking proficiency scores for all learners (N=85),
Pre- and Post-program (Count/Row Percent)
Pre-program
Speaking
Proficiency
Level
1
%
1+
%
2
%
2+
%
3
%
Total
%
58

Post-program Speaking Proficiency Level
2

2+

3

3+

4

4+

Total

0
0
2
33.30
0
0
0
0
0
0

0
0
1
16.70
3
6.30
0
0
0
0

1
100.00
3
50.00
24
50.00
15
53.60
1
50.00

0
0
0
0
9
18.80
4
14.30
1
50.00

0
0
0
0
11
22.90
9
32.10
0
0

0
0
0
0
1
2.10
0
0
0
0

1
100.00
6
100.00
48
100.00
28
100.00
2
100.00

2
2.40

4
4.70

44
51.80

14
16.50

20
23.50

1
1.20

85
100.00
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Figure 3.

Percent

2004-2011 ROF Pre- and Post-Program OPI Scores:
Heritage (N=10) vs. Non-Heritage (N=75) Students
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Table 2.
Speaking proficiency scores for non-heritage learners (N=75),
Pre- and Post-program (Count/Row Percent)
Preprogram
Speaking
Proficiency
Level
1
%
1+
%
2
%
2+
%
3
%
Total
%

Post-program Speaking Proficiency Level
2

2+

3

3+

4

Total

0
0
2
40.00
0
0
0
0
0
0
2
2.70

0
0
1
20.00
3
6.80
0
0
0
0
4
5.30

1
100.00
2
40.00
22
50.00
15
65.20
1
50.00
41
54.70

0
0
0
0
9
20.50
3
13.00
1
50.00
13
17.30

0
0
0
0
10
22.70
5
21.70
0
0
15
20.00

1
100.00
5
100.00
44
100.00
23
100.00
2
100.00
75
100.00
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Table 3.
Speaking proficiency scores for heritage learners (N=10), Pre- and Postprogram (Count/Row Percent)
Pre-program
Speaking
Proficiency
Level
1+
%
2
%
2+
%
Total
%

Post-program Speaking Proficiency Level
3

3+

4

4+

Total

1

0

0

0

1

100.00

0

0

0

100.00

2

0

1

1

4

50.00

0.00

25.00

25.00

100.00

0

1

4

0

5

0.00

20.00

80.00

0

100.00

3

1

5

1

10

30.00

10.00

50.00

10.00

100.00

Listening comprehension skills have been shown (Davidson,
2010) to function as a predictor of oral proficiency grain at the advanced
to superior level of acquisition of Russian. Listening comprehension tests
assess both interpersonal as well as of the interpretive listening modes.
Figure 4 displays listening comprehension data based on 8 years
of TORFL testing of this specific skill. Slightly more than half (60%) of all
ROF participants enter the program with measured listening
comprehension levels in the upper range of Level 2. By comparison,
post-program proficiency testing indicates that all participants have
crossed the Level 3 threshold in the course of the nine-month ROF
program. Moreover, considerable variation may be observed in ultimate
attainment in this particular modality with less than one third of the
overall group (31%) testing at 3+ at the end of the program, and the
balance of the participants’ scores distributed more or less equally across
all gradations of Levels 3 and 4.
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Figure 4.

Pre- and Post-Program TORFL Scores:
Listening (N = 85)
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Figure 5.
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Heritage learners demonstrate a slightly stronger level of listening
proficiency (2+) on the pre-program tests in comparison to their nonheritage counterparts. Moreover, 70% go on to achieve Level – 4
proficiency by the end of the program. Non-heritage participants
typically register gains from Level 2 (pre-program) to Level 3+ (postprogram) during the same period of Flagship training. As noted above,
there is a fair degree of variation among post-program proficiency
outcomes for both groups, in comparison to the relatively narrow range
of proficiencies demonstrated by the overall group at the outset of the
program.
The Flagship Programs are intended to develop not only
professional-level speaking skills in participants, but broad-based
linguistic and cultural literacy as well, as is consistent with the demands
of professional use of the language. Writing and reading skills are
therefore an important part of the overall assessment strategy for ROF
and the other overseas Flagship programs.
Figure 6.
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The overall performance of ROF students on the pre- and post-program
TORFL writing tests indicate entering levels for all participants in the “2”
(advanced) range, and post-program outcomes ranging from the lower
end of the 3-range (11%) to the upper end of the 4-range (12%). The
mean pre-test score for the ROF population as a whole was “2”, while the
mean post-program score was in the upper range of Level 3.
Figure 7.
Pre- and Post-Program TORFLScores: Writing
Heritage (N=10) vs. Non-Heritage (N=75) Students
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Turning now to a comparison of the heritage and non-heritage subgroups within the above data, one sees that the heritage group
demonstrated pre-program writing levels at a similar level as their nonheritage counterparts. Post-program TORFL tests indicate that 70% of
the heritage group experienced a gain of two proficiency thresholds, i.e.,
from Level 2 to Level 4. The typical gain for non-heritage students over
the same period was from Level 2 to Level 3+, although 38% of the nonheritage group also demonstrated Level-4 writing proficiency on the
post-program test.
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Reading scores for the full group of ROF students indicate
generally higher initial levels of proficiency than is the case of the other
measures skills with 80% scoring in the upper range of Level 2. All
participants demonstrated advancement beyond 2+ over the course of the
nine-month ROF program.
Figure 8.
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Heritage students (70%) demonstrated very substantial gains (two
proficiency thresholds) in reading, advancing from a pre-program
reading score of 2+ to a post-program level in the 4-range.
As Figure 9 indicates, non-heritage participants typically
advanced from 2+ to 3+ in reading (41%), although 38% of the latter
group was able to demonstrate 4-level competence in reading at the end
of the ROF program.
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Figure 9.
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From Product to Process: How Different are the Language Utilization
Behaviors of Overseas Heritage and Non-Heritage Students of
Russian?
To date, 84 Russian Flagship participants have submitted on average 17
bi-weekly reports per year describing a total of 98,473.65 hours of target
language use, distributed across ten activity rubrics (see below).
A
general analysis of language utilization within the overseas ROF context
has been previously reported (Davidson & Lekic, 2010). The present
study focuses on an analysis of heritage and non-heritage targetlanguage utilization patterns, based on a dataset that is now about 30%
larger than the one, on which the 2010 study was undertaken.
Data from the present study replicate previous findings egarding
differences that obtain when comparing the way in which Flagship
students invested their time in out-of-class language utilization.
Student discretionary activities, such as the amount of time spent
completing homework assignments, or in discussions with the homestay
family, in reading for pleasure, following the press, including local TV or
radio, and passing time with friends, reflected certain consistent patterns,
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when arranged according to post-program learning outcomes, as Figure
10 above illustrates. Three these activity types are statistically associated
with high-level gain for the non-heritage population:
Figure 10.
Average Weekly Number of Hours Spent on Activities:
By Post-test OPIs (Academic Year)

Activity
Homework
Internship
Tutoring
Academic Reading
Cultural Events
Host Family
Reading for Pleasure
Following the Press
Local TV/Radio
Time Spent with Friends

Post-test
OPI 2/2+
(N = 5)
1.8
6.8
3.5
4.7
1.4
6.0
0.8
2.2
3.7
8.1

Post-test
OPI 3
(N = 44)
6.6
6.0
3.5
2.0
2.8
7.4
3.7
2.5
5.4
11.6

Post-test
OPI 3+/4/4+
(N = 35)
8.4
5.2
3.0
2.7
2.9
8.6
4.0
3.2
4.9
11.4

An alternative way to view program outcomes is presented in Figure 11,
where the analysis is based not on the comparison of ultimate outcomes
but on the overall “change” in proficiency score from beginning until end
of the 9-month Flagship program. A threshold-level gain, for example
from Level 2 to 3, is an example of what one may regard as a “good” gain,
whereas a shift from 2 to 2+, while clearly a measureable improvement, is
categorized here as a “low” gain. By comparison, a double-threshold
jump in proficiency from 2 at the pre-program level to 4 at the postprogram level, would be considered a “high” gain by almost any
available standard, particularly given the “artifact effect” inherent in the
measurement scale itself, where the expected time-on-task between
threshold levels increases greatly as one moves upward along the 5-point
scale (Brecht, Davidson, Ginsberg, 1995).
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Table 4.
Bivariate Correlations Between Post-Program OPI Scores
and Time Spent on Various Activities
PostProgram
OPI Score
PostProgram
OPI Score
Homework

Homework

Reading for Following
Pleasure
the Press

---.246*

Reading for
Pleasure
.256*
Following
the Press
.255*

----.025

----

.049

.305**

----

** p < 0.01 level.
* p < 0.05 level.
The “high gainers” (i.e., two threshold gainers) in comparison to
the other two groups, are distinguished by greater investment of time
outside of class in the preparation of homework assignments, in host
family contacts, and in following the press. By contrast, the two “higherachieving” groups (i.e., one or two threshold-gains) show similar results
with regard to academic reading, listening to local TV/radio and in
spending time with friends. It may be assumed that time spent in
tutoring and internships, which are scheduled activities of the RPF,
would have been similar for all participants.
LUR data produced by the heritage cohort within the larger
group is isolated and compared with that of the non-heritage students in
Figure 12 below to ensure greater comparability of the sub-groups under
study, Figure 12 provides a third column reflecting the same data for
those non-heritage students, who also achieved 3+/4 levels of proficiency.
Heritage students are seen as a group to devote on average 3 more hours
per week to academic reading than do non-heritage students of similar
overall achievement in the ROF. Based on their LUR reports, they also
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devote somewhat more time each week to their homework assignments,
internships, cultural events, reading for pleasure, and spending time
with friends.
By comparison, the non-heritage students among the
“high gainers” are likely to invest more time in conversations with the
host family, in following the press, local TV and radio. (The difference in
time devoted to academic reading and homework, however, most likely
reflects differences in academic workload required of heritage students
by their direct enrollment courses and core language writing classes,
noted above.)
Figure 11.
Average Weekly Number of Hours Spent on Activities:
By OPI Gain (Academic Year)

Activity
Homework
Internship
Tutoring
Academic Reading
Cultural Events
Host Family
Reading for Pleasure
Following the Press
Local TV/Radio
Time Spent with
Friends

Low Gain
(N = 4)

1 Threshold
Gain (N = 55)

3.0
7.2
3.4
1.3
1.9
2.7
2.8
1.5
3.5

6.3
5.8
3.4
2.3
2.8
7.7
3.6
2.5
5.2

2 Threshold
Gain
(N = 25)
9.4
5.4
3.1
3.0
2.8
9.0
3.9
3.5
4.9

6.1

11.8

11.2

One additional analysis was performed to examine whether gender
differences within the subject population influence the discretionary use
of time across the RPF subject population as a whole. The results of that
analysis are reflected in Figure 14 below.
While some minor gender differences appear to emerge from the data
regarding homework and host family time, both slightly higher for
women than for men, the overall trends for both genders are consistent
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with the foregoing analysis relating ultimate proficiency outcomes in the
program and the investments in discretionary time in specific activities.
Figure 12.
Average Weekly Number of Hours Spent on Activities:
By Heritage Status (Academic Year)
Activity

Heritage
(N=10)

Non-Heritage
(N=74)

Homework
Academic Reading
Cultural Events
Host Family/Residence
Reading for Pleasure
Following the Press
Local TV/Radio
Time Spent with Friends

8.6
5.0
3.8
8.2
4.7
2.6
4.7
13.3

6.9
2.1
2.6
7.8
3.5
2.8
5.1
11.1

Figure 13.
Average Number of Weekly Hours by Activity for Heritage and NonHeritage Adjusted for Program-Final Proficiency

Activity

All NonHeritage
(N = 74)

Homework
Internship
Tutoring
Academic Reading
Cultural Events
Host Family
Reading for Pleasure
Following the Press
Local TV/Radio
Time Spent with Friends

6.9
5.6
3.4
2.1
2.6
7.8
3.5
2.8
5.1
11.1

NonHeritage Post
OPI Above 3
(N = 28)
8.1
4.9
3.0
2.0
2.8
8.5
4.0
3.3
5.0
11.3

Heritage
(N = 10)
8.6
6.8
3.0
5.0
3.8
8.2
4.7
2.6
4.7
13.3
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Figure 14.
Average Weekly Number of Hours Spent on Activities: By Gender
Activity
Homework
Internship
Tutoring
Academic Reading
Cultural Events
Host Family
Reading for Pleasure
Following the Press
Local TV/Radio
Time Spent with Friends

Female
(N = 43)
7.9
6.1
3.2
2.5
3.2
8.2
3.6
2.3
5.1
11.5

Male
(N = 41)
6.2
5.4
3.4
2.5
2.2
7.4
3.8
3.2
5.0
11.2

Based on their language utilization patterns, heritage students
demonstrate the kinds of discretionary behaviors that are consistent with
the “high gainer” profile among ROF students overall. Beyond these
modest differences, which are more notable if heritage students are
compared to the non-heritage population as a whole, but less remarkable
when compared with non-heritage students of similar proficiency
attainment, there are no anomalies in the ways in which heritage
students spend time outside of formal academic work in the ROF
immersion context.
Heritage and Non-Heritage Post-Program Self-Assessments
Student self-evaluations are submitted in advance of the release of
TORFL or ILR-based program-final test scores.
Figure 15 below
compares the self-evaluations by non-heritage and heritage students of
the impact of the various co-curricular components of the ROF program
on their language and cultural learning. Specifically, students were
requested at the end of the two-semester ROF to evaluate their progress
in Russian using a 5-point scale in which 5 indicated “great improvement”
and 1 indicated “no improvement at all.”
Eight categories were
requested for evaluation and all were rated 4.0 or higher on the 5.0 scale
with “Understanding of everyday life in the host country” evaluated as
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the highest area of gain by the students themselves (4.88), “ability to
comprehend spoken Russian” and “understanding of the culture of the
host country” at 4.78, and ability to speak and read the language at 4.56.
The same rating was given to “overall command of the language.
Figure 15.
Mean Scores for Student Feedback on Impact of Co-Curricular Activities on Language
Learning and Understanding Culture
All Participants

Russian Heritage Speakers

Number

Mean

Std.
Deviation Number

Mean

Std.
Deviation

One day field trips Speaking skills

48

2.77

1.057

10

3.20

0.919

One day field trips Listening Skills

49

3.90

0.918

10

3.90

0.876

One day field trips Understanding culture 49

4.27

0.908

10

4.50

0.707

Overnight trips Speaking skills

26

3.27

1.151

5

3.40

1.140

Overnight trips Listening Skills

26

4.04

1.113

5

4.00

1.000

Overnight trips Understanding culture 27

4.56

0.892

5

4.80

0.447

Free time activities Speaking skills

49

4.35

0.903

10

4.10

1.287

Free time activities Listening Skills

49

4.57

0.842

10

4.20

1.317

Free time activities Understanding culture 49

4.57

0.842

10

4.30

1.252

Host family –
Speaking skills

49

3.69

1.294

10

3.60

1.174

Host family –
Listening Skills

49

4.06

1.248

10

4.20

1.033

Host family Understanding culture 49

4.29

1.000

10

4.10

0.876

Internship –
Speaking skills

35

3.77

1.003

6

4.33

0.816

Internship –
Listening Skills

34

3.85

1.105

6

4.00

0.894

Internship
Understanding culture 35

4.46

0.980

6

5.00

0.000

5=Great improvement and 1=No improvement at all
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Heritage students in the same program evaluated their overall progress
at 4.43, but identified different areas of perceived gain than their nonheritage counterparts: comfort speaking the language, ability to speak
grammatically correct language, and overall command of the language
were evaluated at 4.43 out of a possible of 5.00. Heritage and nonheritage alike rated “understanding of everyday life in the host country”
as highly, though in general heritage students were somewhat less
generous in their self-evaluations (mean 4.29) than the non-heritage
students (mean 4.52).
Non-heritage students consistently identified their host family
experiences and free-time activities as the most valuable in their
language and cultural proficiency development, while heritage students,,
by contrast, consistently identified other program components as most
valuable: field trips and internships, which the latter considered
particularly valuable for improving their understand of culture (5.0).
IV. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
Given the small size of the heritage datasets available, the present
inquiry into heritage learner outcomes and performances is intended to
present only a preliminary assessment of the emerging trends obtaining
from a particular immersion learning model, the Russian Overseas
Flagship, on the acquisition of Russian at the professional level. The
model itself is therefore described in brief and the pre- and post-program
measured proficiency outcomes of heritage and non-heritage participants
in the ROF over the past eight years are then reported and compared.
Those comparisons provide a tentative answer to the first of the
research questions posed.
The typical measured target-language
proficiency-based outcome of heritage students in the ROF, where all
entering students demonstrate 2 or 2+ level proficiencies across four
modalities, is Level 4, regardless of the modality, for 70% of the
population, and Level 3 for the remaining heritage students in the study.
These results compare favorably with the those presented for the nonheritage students taking part in the ROF over the same period of eight
years, where the typical outcome is in the 3 to 3+ range.
Regarding the second and third research questions, heritage students
appear to demonstrate through their online LUR reporting patterns of
target-language utilization outside of class that are relatively similar to
those of the non-heritage Flagship students.
Their overall levels of
language use (69.9 hours per week) are comparable to non-heritage use.
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As noted, 70% of the heritage cohort completed the ROF at Level 4 across
all four modalities and their LUR report results are demonstrated in the
present study to be consistent with the pattern for “high gain” Flagship
learners.
As a group, heritage students report devoting on average 3 more
hours per week to academic reading than do non-heritage students of
similar overall achievement in the ROF. Based on their LUR reports,
they also tend to spend somewhat more time each week on homework
assignments, internships, cultural events, reading for pleasure, and
meeting with friends.
The difference in time devoted to academic
reading and homework, however, most likely reflects differences in
academic workload required of heritage students by their direct
enrollment courses and core language writing classes, as noted in the
description of the heritage curriculum above. Heritage students also
spend substantial amounts of time interacting with their host-family, as
well as with friends, and in reading for pleasure. By comparison, the
non-heritage students in the same proficiency range are more likely to
invest discretionary time in conversations with the host family, in
following the press, local TV and radio.
No significant gender effects were observed in the analysis of the
allocation of time-on-task and program outcomes in the present study.
With respect to the fourth research question, analysis of end-ofprogram self-evaluations of the impact on their language and cultural
proficiency growth of various curricular and co-curricular components of
the ROF, showed heritage students to be someone more self-critical of
their language performance than their non-heritage counterparts. While
both heritage and non-heritage students rated the overall impact of the
immersion program on their language improvement highly (heritage:
4.28 versus non-heritage 4.51 on a 1 – 5 scale, in which 5 represented
“great” improvement), heritage learners singled out different program
activities as having contributed most to their linguistic and intellectual
growth, than did non-heritage learners. For example, heritage students
consistently identified the field trip and internships components as
particularly helpful among the co-curricular components. Internships,
in fact, were uniformly rated as of “great” value for improving their
understanding of Russian culture (5.0).
Non-heritage students, by
contrast, singled out homestays and “free time” as the components they
perceived as having been most valuable for their linguistic and cultural
growth, outside formal instruction.
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This study has sought to raise the question of the value and
impact of overseas immersion study for the Russian heritage student
who has attained a proficiency level of 2 to 2+ in each of the four
modalities and who is motivated to continue acquisition of the target
language to the professional level or higher. The present dataset on
heritage learning within the context of the Russian Overseas Flagship is
still too small to provide empirical evidence in support of a positive
claim in this regard, but it does reveal certain emerging trends that
suggest the need for further attention within the Flagship programs
themselves, and among all those concerned with heritage language
acquisition at the professional level.
The data presented so far indicate that the acquisition of
professional level language and cultural proficiency is entirely possible
for the adult learner of Russian within the context of the Russian
Overseas Flagship immersion model, whether or not the learner is a
traditional English base-language learner or a Russian heritage learner.
Moreover, outcomes-based data on the overall attainment levels of both
groups (N = 85), demonstrate that heritage learners who complete the full
two-semester of the ROF have a good chance of completing the program
at TORFL Level 4, based on the 70% Level 4 completion rate of heritage
participants in the ROF to date.
Further research is required to strengthen the statistical basis of the
present study and concurrently to explore the actual quality and
progression of individual heritage learner and non-heritage learner target
language production and interactions over the course of the immersion
year under study. All that said, score reports from two independent,
recognized proficiency testing systems, measuring proficiency across all
four communication modalities, demonstrate that the heritage subjects in
the present study attained levels of literacy and communicative
proficiency in the target language very close to that of an educated native
speaker (level 4) as a result of participation in a year-long, structured,
overseas immersion-learning program. While it is too early to generalize
these findings to other languages and learners, researchers, teachers and
advisors of heritage students are encouraged to consider these positive
results in planning heritage language learning curricula in the future.
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Appendix 1. Post-Program Self-Evaluation Instrument

75

Comparing Heritage and Non-Heritage Learning Outcomes
Davidson, Lekic

REFERENCES
Andryushina, N. P., Zorova A. P., Makova, M. N., Norejko, L. N. (2010).
III. Certifikacionnyj uroven' (C-1). Trenirovochnye testy po russkomu
jazyku. Obschee vladenie. St. Petersburg: Zlatoust.
Aver’yanova, G. N., Belikova, L. G., Erofeyeva, I. N., Ivanovna, T. A.,
Necterova, T. E., Popova, T. I., Rogova, K. A., Seliverstova, E. I.,
Khimik, V. V., Khorokhordina, O. V., Shytova, T. A., Yurkov, E. E.
76

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

(2000). IV. Certifikacionnyj uroven' (C-2). Trenirovochnye testy po
russkomu jazyku. Obschee vladenie. St. Petersburg: Zlatoust.
Bazarova, Saodat I., Lekic, Maria D., Marshall, Camelot (2009). The
online proficiency-based reading, listening, and integrated
writing external assessment program for Russian: A Report to the
field. Russian Language Journal 59, pp. 59-78.
Beausoleil, A. Understanding heritage and ethnic identity development
through study abroad: The case of South Korea. Dissertation Abstracts
International: The Humanities and Social Sciences, 3469. Retrieved
from
http://search.proquest.com/docview/85715279?accountid=14696.
(85715279; 200914051).
Brecht, R., Davidson, D., & Ginsberg, R. (1995). Predictors of foreign
language gain during study abroad. In B. F. Freed (Ed.), Second
language acquisition in a study abroad context (pp. 37-66).
Amsterdam: John Benjamins.
Davidson, Dan E. (2007). Study abroad and outcomes measurements:
The case of Russian. Modern Language Journal, 91, 276-280.
Davidson, Dan E. (2010). Study abroad: when, how long, and with what
results? New data from the Russian front. Foreign Language Annals,
43, 1 (Spring 2010), 6 – 26.
Davidson, Dan E. & Maria D. Lekic (2010). The overseas immersion
setting as contextual variable in adult SLA: Learner behaviors
associated with language gain to level-3 proficiency in Russian.
Russian Language Journal, Special issue in honor of Richard D.
Brecht, edited by William P. Rivers. Vol. 60, 53 – 76.
Ellis, R. (2006), Researching the effects of form-focused instruction on L2
acquisition. In K.Bardovi-Harlig & Z. Dornyei (Eds.), Themes in
SLA research (pp. 18-41). Amsterdam: Benjamins.
Freed, B. F., N. Segalowitz, et al. (2004). Context of learning and second
language fluency in French: Comparing regular classroom, study
abroad, and intensive domestic immersion programs, Studies in
Second Language Acquisition 26 (2), 275-301.
Ivanova, T. A. et al. (2009). Gosudarstvennyj standart po russkomu jazyku
kak inostrannomu. Tretij uroven'. Obschee vladenie. St. Petersburg:
Zlatoust, pp 7 – 15.
Kagan, O., & Dillon, K. (2004). Heritage speakers' potential for high-level
language proficiency. In H. Byrnes & H. Maxim (eds.), Advanced
77

Comparing Heritage and Non-Heritage Learning Outcomes
Davidson, Lekic

Foreign Language Learning: A Challenge to College Programs, pp. 99112. Boston: Heinle/Thomson.
Kinginger, C. (2009). Language learning and study abroad: A critical reading
of research. Basingstoke, UK: Palgrave Macmillan.
Moreno, K. H. (2009). The study abroad experiences of heritage language
learners: Discourses of identity. The University of Texas at Austin.
ProQuest
Dissertations
and
Theses,
Retrieved
from
http://search.proquest.com/docview/608740937?accountid=14696.
(608740937).
Polinsky, Maria. “Why bother with heritage speakers?” First International
Conference on Hertiage/Community Languages.
UCLA
February 2010.Polinsky final pres.pdf
Rogova, K.A., I. M. Voznesenskaya, D. B. Kolesova, I.V. Rebrova, O. V.
Khorokhordina and M. D. Lekic (2008, Revised 2012). “V dobryj
put’! Textbook Set in Seven Parts for the Advanced Level. SPB:
“Mirs” Publishers.
Valdés, G. (2000b). Teaching heritage languages: An introduction for
Slavic- language-teaching professionals. In O. Kagan & B. Rifkin
(Eds.), Learning and teaching of Slavic languages and cultures: Toward
the 21st century (pp. 375-403). Bloomington, IN: Slavica.

78

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

Results 2012:
Using Flagship Data to Develop a Russian Learner Corpus of
Academic Writing
Anna A. Alsufieva (Yatsenko)
Olesya V. Kisselev
Sandra G. Freels
This paper presents a project developed at the Russian Flagship Center at
Portland State University, the pilot Russian Learner Corpus of Academic
Writing (piRULEC). PiRULEC is the first of its kind Russian learner
corpus that contains academic texts written on a variety of topics
produced by advanced learners of Russian from a variety of linguistic
backgrounds (heritage speakers of Russian and mainstream American
students).
We begin the article with a short introduction to the field of
corpus linguistics followed by a closer look at corpus resources available
for the Russian language. We then focus on learner corpora research in
particular and offer a discussion on the advantages of using learner
corpora in the study of language acquisition of Russian as a Foreign
Language (RFL). Using the example of piRULEC, we examine possible
applications of a developmental Russian learner corpus and provide
examples from piRULEC.
Corpus Linguistics and Corpus-informed Language Teaching and
Learning
Corpus linguistics has gained a sure footing in linguistic research
in the past two decades as computer-aided analyses of collections of
authentic texts, known as language corpora, brought about new insights
into the nature of language. Language corpora are not simply large; these
databases are meant to be principled representative collections of
authentic (i.e., naturally-occurring) language. Since corpora comprise a
variety of texts, each text comes with meta tags that supply information
about such parameters of a text as author, author’s gender, genre, time of
text creation, length of text, and/or other characteristics depending on the
design criteria put forth by the creators of a corpus. Many sophisticated
corpora contain elaborate systems of grammatical annotation, which may
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provide morphological, semantic, syntactic and/or discoursal
information. Meta tags and grammatical tags allow users and researchers
to go beyond word searches (not to say that word searches are limiting;
many interesting studies can be conducted on un-annotated or raw
corpora). Yet, annotation allows for more finely customized searches: for
instance, one may choose to search only texts created by female authors
of a particular time period in a particular genre or to investigate a
grammatical feature such as the use of participles across different genres.
Corpus studies require the use of special software. Even when a
corpus itself can be stored in a rather simple database, its analysis will
most usually be conducted with the help of a text retrieval program such
as WordSmith Tools (Scott, 2010) or MonoConc (Barlow, 2003), although
many corpora are nowadays available online and come with built-in text
analyzing software. These programs provide general statistics on the
texts (such as numbers of words and word tokens, and numbers of
sentences and paragraphs), analyze corpora according to the parameters
set by the researcher, retrieve the search items (words, phrases or
grammatical constructions), create concordance lines and collocation
lines, supply information on search item frequency and the like. Using a
text-retrieval program, one can sort and compare information obtained
from these analyses.
Such flexibility of data analysis done on vast volumes of data in a
relatively quick manner turned corpora into unique platforms for
theoretical and applied language studies. Many national languages are
now represented by large national corpora (British National Corpus, The
National Corpus of Polish, Russian National Corpus, etc.) and multiple
types of specialized corpora.
Corpus approach to investigation of language has had a
significant impact on the field of language teaching (Conrad, 200;
McCarthy, et. al., 2005), offering educators new teaching techniques and
materials based on authentic language. Among the numerous examples
of corpus-based pedagogical resources for English are new grammars
such as The Longman Grammar of Spoken and Written English (Biber,
et. al., 2002) and Real Grammar (Conrad, 2009); pedagogical materials
developed for English as a Second Language (ESL) such as The Academic
Word List (Coxhead, 2000), corpus-based textbooks such as Focus on
Vocabulary (Schmitt & Schmitt, 2005) and the Touchstone ESL series
(McCarthy, et. al., 2005), and many more. Many English-language
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corpora are also available for free public use and can thus become a
resource for language learners with or without guidance from teachers.
Although the majority of available corpus resources today
represent the English language, other language corpora are developing
rapidly. The flagship project in the Russian corpus linguistics today is the
Russian National Corpus (RNC, http://www.ruscorpora.ru/index.html),
which sets out to represent the contemporary Russian language across
genres and styles. The corpus is composed of multiple sub-corpora such
as literary, legal, dialectal, technical and other corpora. RNC is
continuously updated and boasts one of the most sophisticated
grammatical tagging systems providing detailed morphological and
semantic information for each word in the corpus (a large sub-corpus in
RNC also contains syntactic annotation). This diversity, complexness and
sophistication of annotation of the data collected in RNC provides an
enormous platform for theoretical study of the Russian language and
holds the promise of bringing new corpus-based materials such as
contemporary dictionaries (for example, dictionaries currently available
at http://dict.ruslang.ru/) and new corpus-informed grammars of the
Russian language (see project Русская Грамматика at http://rusgram.ru/,
currently under development).
Fully realizing the potential impact of corpus linguistics on
pedagogical practice, the team of the RNC has developed a unique subcorpus specifically for pedagogical purposes (Обучающий корпус
русского языка, http://www.ruscorpora.ru/search-school.html). This
“educational” sub-corpus contains texts that are correlated to the Russian
educational programs, and the texts are annotated to reflect the demands
of Russian language school curriculum. The pedagogical applications of
this sub-corpus as well as corpus data in general are reviewed in detail in
Dobrushina (2005, 2009) and Savchuk & Sichinava (2009). All articles
describe an array of corpus-based tasks appropriate for Russian language
courses taught at Russian schools and universities: examination of
lexemes, analyses of grammatical forms, identification of text register,
and the like.
RNC has also been suggested as a pedagogical tool for teaching
advanced levels of Russian as a Foreign Language (RFL) and Russian for
professional purposes (Levinzon, 2007), as well as a platform for
unguided exploration of linguistic phenomena by advanced learners of
RFL (Janda, 2007).
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Another Russian language corpus project that holds a promise for
RFL classroom practice is HANCO (Хельсинский аннотированный
корпус русского языка, http://www.ling.helsinki.fi/projects/hanco/).
HANCO represents a collection of texts published in the early 2000s in
the Russian language political and social-media magazine Itogi. The
corpus is relatively small (100,000 words) but contains exact and detailed
grammatical annotation accessible for instructors and students alike.
Some ideas for the use of HANCO in teaching RFL are listed in Kopotev
(2008).
The development and constant improvement of authentic corpora
has undoubtedly changed the study of linguistic phenomena; corpus
linguistics research has also revolutionized the related field of language
pedagogy. It is possible that this success of corpus linguistics has
prompted a new direction in corpus research, namely the study of
learner corpora. The next section (and effectively the rest of this article)
will be largely devoted to the discussion of learner language corpora and
their applications.
Corpus Linguistics and Learner Language
Similarly to a native corpus, a learner corpus is a large, digitized
principled collection of texts produced – in the case of learner corpora –
by foreign language (FL) or second language (L2) speakers of a given
language. It is important to mention that learner corpora are usually
smaller than native corpora: the volume is often constrained by data
availability, but is often governed by the research design. At the same
time, learner corpora often contain a more detailed system of meta tags
addressing the fact that language production of learners is influenced by
a far larger combination of factors than that of native speakers. The
question of grammatical tagging in case of learner corpora is more
complicated: most automated taggers have been developed for standard
linguistic forms and are most likely inapplicable to learner language with
its many “deviations,” although many learner corpus projects aim
exactly at error detection and tagging, and subsequent categorization of
errors.
The learner corpus “revolution” similarly started in the field of
English as a Foreign or a Second Language (EFL/ESL), with Sylvain
Granger’s ground-breaking work on The International Corpus of Learner
English (ICLE, 1996). ICLE, which contains 3,640 argumentative essays
written by advanced learners of English from 11 different first language
backgrounds, was envisioned as a tool to contribute to better
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understanding of the universal and language- and group-specific
patterns of EFL/ESL acquisition. ICLE spurred an array of studies –
mostly in vocabulary, vocabulary frequency and discourse areas – that
set the standard in learner corpus research. Soon after, other small and
large studies of learner corpora in languages other than English followed,
creating a new research agenda and establishing new lines of inquiry and
application. A survey of learner corpora reveal various applications of
learner corpora, such as identifying general patterns of language
acquisition by groups of learners of various first languages; developing
linguistic portraits of non-native speakers of various linguistic levels;
comparing patterns of errors of heritage and traditional learners of
language at different levels; comparing frequencies of cohesion devices
in writing of L2 and L1 speakers; comparing usage of collocations in L1
and L2 production; studying the effectiveness of pedagogical
intervention; analyzing linguistic progress over time; developing
pedagogical materials; and more (see Dagneaux, et. al., 1998; Granger,
1996; Granger, 1999; and Hinkel, 2001, for ESL/EFL; Stritar, 2009, for
Slovene as a Foreign Language; Hana, et. al., 2010, for Czech as a NonNative Language; Tenfjord, 2008, for Norwegian as a Second Language).
The corpus studies of learner Russian are still few (Kopotev &
Mustajoki, 2008). Contrastive learner corpus analysis (CLCA) was
applied in a research study by Pavlenko and Driagina (2007), who
compared oral narratives produced by American speakers of RFL (30
learners), Russian monolinguals and American monolinguals (as base
groups). The oral narratives, experimentally collected retellings of a
silent film, were transcribed and compared among the three groups with
the goal of identifying patterns of emotion talk. The authors compared
frequencies and appropriateness of emotion words and lemmas among
the three groups and found that unlike Russian monolinguals, who show
strong preference for emotion verbs, the American RFL learners prefer
adjectival constructions, violate sociolinguistic register, and generally use
a smaller register of emotion lemmas.
Hasko (2010) used the CLCA approach in a study of Russian
motion verbs. In this study, Russian 30 native speakers of Russian and 30
advanced American RFL speakers were asked to produce spontaneous
oral stories based on the picture book Frog, Where Are You? (Mayer,
1969). Once transcribed, the texts were selectively annotated for verbs of
motion, and the patterns of grammatical representation of motion were
compared in the two sub-corpora. The author concludes that the learners
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exhibit a lack of systemic conceptual structuring of unidirectional
motion, despite the fact that they are experienced learners of Russian.
These two studies undoubtedly contributed to a better
understanding of the lacunas that American RFL speakers might still
have, even at advanced levels of linguistic competence. More
importantly, these studies introduced an approach new to the field of
Russian language acquisition. Both corpora are, however, relatively small
and were collected with specific research goals, which limits the use of
these data for future research. And, of course, the field of Russian
language studies, theoretical and applied, requires a variety and
diversity of learner corpora, encompassing different levels, genres,
modes, and designs. We believe that proliferation of learner corpora will
be advantageous to the field of Russian language studies; learner corpora
may be an especially beneficial resource for the programs that teach
advanced levels of Russian, such as Flagship programs.
Russian Flagship at Portland State University
The Russian Flagship at Portland State University, like other
Russian Flagship programs, prepares students for participation in the
Russian Overseas Flagship at St. Petersburg State University. The
Portland State program is composed of four levels of study modeled on
the university’s general education program:
• Level 1 “Globalization” (30 weeks, prerequisite IntermediateMid)
• Level 2 “American Studies,” “European Studies,” Environmental
Sustainability” (30 weeks, prerequisite Intermediate-High)
• Level 3 “Russian in the Major” (30 weeks, prerequisite AdvancedLow)
• Level 4 “Effecting Change” (taught in coordination with the
Russian Overseas Flagship, prerequisite Advanced)
Note that in order to begin the Flagship Sequence, students need to
possess linguistic skills at the Intermediate-Mid level, at least. Those who
complete the entire program, including one academic year in the Russian
Overseas Flagship, expect to graduate with ACTFL Superior proficiency
in Russian.
The four levels of the PSU Russian Flagship are designed to
accommodate students from diverse backgrounds ranging from
traditional seat learners of Russian to heritage speakers. Each level of
study is organized in part around the subject matter and in part around
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providing students with the linguistic tools they need to accomplish
certain tasks. Level 1 students focus on the formation of paragraphs.
Level 2 students work on essays and classroom presentations. Level 3
students learn to conduct and present research, and Level 4 students
work collaboratively to create a product, such as a website or a video,
that addresses a community need.
Since its inception in 2008, the PSU Russian Flagship has dealt
with two related problems: the relative lack of Intermediate
High/Advanced instructional materials, especially on such diverse topics,
and the relative lack of empirical research on advanced interlanguage,
especially among traditional and heritage learners of Russian. The
authors hypothesized that a corpus of the Flagship learners’ written
Russian would form an important tool for eventual research on language
acquisition, but also would meet the more immediate needs of facilitating
the development of instructional materials and the assessment both of
students’ progress and of the effectiveness of pedagogical interventions
at each level of study.
PiRULEC
In 2008, the faculty of the RFP at PSU began a compilation of a
pilot Russian Learner Corpus of Academic Writing (piRULEC). To this
end, all written assignments produced by PSU’s Russian Flagship
students both in class and at home were collected, digitized, assigned
codes, and entered into the corpus.
To allow for the complexity and the diversity of the research
questions and the assessment tasks we had in mind, the design criteria of
piRULEC had to be thoroughly thought through. In general, learner
corpora specialists note the increased variability of learner language
(compared to native language). This variability of linguistic product is
influenced by a wide range of linguistic, situational, and psychological
factors, such as language level, time restriction, type of a task, familiarity
with topic, etc., and the range and impact of these factors is greater in
learner language production than in that of native speakers (Granger,
2004; Tono 2003; Gass & Selinker, 2001). Granger (2004) suggests that the
learner corpus variables largely fall into two categories: those pertaining
to the learner (language level, language background and the like) and
those pertaining to the task (time restriction, type of assignment); within
these categories each researcher distinguishes factors that are most
relevant for the learners in question and the research questions.
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Having carefully considered the various factors that may
influence the language of Flagship learners, we distinguished the
following variables: language background and language experience of
the student, point in time (week and academic year), time limit under
which the paper was written, text type and text function, and whether a
paper was written individually or in a group. Each variable and the
reasoning for its importance for the current project are described below.
Language Background and Language Experience of a Learner
The students whose works are included in piRULEC have a lot in
common: all are young adults studying Russian at an American
university with the goal of achieving Superior-level proficiency. The
majority of students are undergraduates who major in fields other than
Russian. All student-authors in the corpus are at least Intermediate-Mid
speakers of Russian, with the majority of students being Advanced-Low
and Advanced-Mid speakers of Russian as established by unofficial OPI
interviews conducted by the faculty. However, the students differ in the
kinds of language background and language experience they possess.
The most important language-background variables are: current
linguistic level, first, second, foreign language(s), language(s) of
schooling, age of exit (if a student is a heritage speaker of Russian), visits
to Russian-speaking countries and the purpose of the visits, courses
taken in Russian, and Russian language use outside of classroom. These
factors have shown to have an immediate impact on language
attainment. 1
The information on linguistic background is collected through a
comprehensive student survey and is stored in a database in the form of
a sociolinguistic passport (see Appendix A) to use in research. Teachers’
comments and information on the results of the external tests are also
added to the sociolinguistic passport. The actual identity of each learner
is carefully protected through assignment of pseudonyms, which
correspond to the sociolinguistic passport stored in the database of the
corpus.
Time Stamp
Whether a student is only beginning the program or is ready to join the
overseas Flagship site is, naturally, an important variable in the general
level of linguistic performance. To allow for very close tracking of
linguistic development, we record not only the academic year but also
1

For a more detailed discussion of language background as a variable, see Tono (2003).

86

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

the number of the week in the school year (academic weeks run 1
through 33). The name of the course will also provide an idea of how
close the student is to graduation from the RFP, in addition to providing
a general topic on which the texts are written.
Time Limit
Time limit is considered to be one of the most important variables
influencing the accuracy and complexity of writing (Ellis, 2002). The RFP
students complete short writing assignments in class approximately once
every week and at least one writing assignment a week at home. Each
text in the corpus has an identification of whether the paper was written
at home in a non-timed manner or in class in a timed manner.
Text Type
The language data collected for piRULEC represents one register –
student academic writing. The data are restricted to academic writing,2
and the topics discussed in the RFP classes – issues of globalization,
historic events, cultural phenomena, or topics in the student’s major – go
beyond personal experience discourse typical of lower linguistic levels
(e.g., My Day or My Friend) and require college-level cognitive and
linguistic skills. The types of texts, however, differ depending on the
pedagogical goals of particular assignments that may request an essay,
an outline (of an essay or oral presentation), or short answer to a
question. The topics on which texts are written vary greatly, since they
reflect the subject matter of each particular course. As a result we do not
treat “topic” as a variable feature.
Text Function
Assignments developed by RFP instructors typically target one or
another text function, i.e., a goal of communication, such as describing an
object or constructing an argument. Following the ACTFL guidelines, we
distinguish the following text functions: definition, paraphrase,
summary, narration, description, expository writing, comparison and
contrast, cause and effect, supported opinion, argumentation, process
analysis, and hypothesis. Blended types are also represented in the
corpus, e.g., research papers. It is important to note that the recorded
function reflect the one intended by the teacher, not necessarily what the
student produced.
By academic writing, we consider formal papers such as essays, terms papers, book
reports, and other types of college-level writing assignments that require college-level
cognitive and language skills (Hinkel, 2001).

2
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Mode
Although the greater majority of texts represent the individual
effort of each student, a small number of texts was produced by students
while working in pairs or small groups.
Most of the characteristics described in the pages above are
reflected in the Header Identification Box (Header ID) of each text
entered in the corpus as well as in the file name, with the full
sociolinguistic information available in the separately stored
sociolinguistic passport. The text header ID and the name of piRULEC
files are illustrated below (see Illustration 1).
Illustration 1. Text header ID

The information provided in the header ID and in the file names
is especially useful when a researcher needs to group texts in piRULEC
according to categories (for example, FL learners vs. HL learners,
argumentative essays vs. descriptive essays, etc.) for comparative
analyses. This information also comes into play when the results of
corpus searches are interpreted and discussed. The next section of the
paper will illustrate various analyses of piRULEC materials.
Using piRULEC
PiRULEC is at present a relatively small corpus: currently
containing 800 texts composed of up to 200,000 words. Texts vary in
length from fewer than 40 words to up to 2,000 words. This variability is
due to the fact that some files may only include one sentence, while
others contain full research papers. The texts are authored by 36 learners;
17 of the 36 are mainstream American learners who have started learning
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Russian as adults, and 19 are heritage speakers of Russian, born in a
Russian-speaking country and brought to the U.S. as children. The
relatively small number of authors in the corpus may preclude the
researchers from drawing a generalized conclusion about an “average”
advanced learner of RFL. Nevertheless, the creation of piRULEC is an
important first step in the study of advanced learners through the use of
corpus linguistics methods. Moreover, the relatively large number of
works representing each learner may become an advantage for
longitudinal studies, ethnographic studies, or studies that require close
tracking of interlanguage development.
Currently, PiRULEC is a non-annotated or raw corpus, since
tagging software is not readily available for the Russian language. Yet,
practical applications and the possibility of theoretical investigations
even of this small un-annotated corpus are very broad, spanning studies
of vocabulary, grammar, and syntax for a variety of purposes, from
theoretical descriptions to the development of pedagogical materials. We
distinguish four major applications of piRULEC. First of all, we see
piRULEC as a tool that may help uncover universal or group-specific
patterns of Russian language acquisition and build profiles of various
groups of RFL learners. Secondly, we use piRULEC in assessment of
students’ linguistic progress and assessment of pedagogical techniques.
Thirdly, we view piRULEC as a tool for lingua-pedagogical
investigations, and, finally, as a resource for language instructors. These
four applications of piRULEC are inherently interdependent and are
listed separately, primarily for the purposes of presentation, which
follows in the sections below.
Building Linguistic Profiles of Learner Groups and Individual Learners
of Russian
One of the most important applications of learner corpora in
general and piRULEC in particular is the possibility of creating
comprehensive linguistic profiles of various groups of learners.
Uncovering patterns of language usage by students of different levels,
different language learning histories, different ages, and so on, will shed
light on the processes of second language acquisition and the nature of
language in general.
Since piRULEC includes texts created by heritage and nonheritage learners of advanced levels of Russian, it can conceivably
contribute to better understanding of these two groups, their similarities
and differences of acquisition patterns found in the lexicon, grammar,
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syntax or discourse. We began the comparison of the two student groups
with one of the most compelling topics in comparing heritage and
traditional learners of Russian: the topic of usage of phraseologicallybound words (e.g., внимание, проблема, мнение, etc.). To establish
whether the heritage and mainstream learners in the RFP differ in their
abilities to use such words in native-like collocations, we ran a search for
the word “внимание” in two sub-corpora, Heritage Learners and NonHeritage Learners, created from the piRULEC texts, and analyzed the
concordance lines. This manipulation produced the following results:
there are 11 occurrences of the word “внимание” in the Non-Heritage
sub-corpus and 43 occurrences in the Heritage sub-corpus. Given that the
size of the two sub-corpora is approximately the same, the difference in
the number of attempts to use the abstract noun is significant. A closer
look at the samples reveals more qualitative differences: 10 of 11
instances of “внимание” in the Non-Heritage appear in a native-like
collocation (e.g., обращать/обратить внимание, принимать во
внимание, в центре внимания), and only one was erroneous (…[автор]
негативно относится к внимании на идею, что всё можно продать и
купить). The percentage of errors in the Heritage sub-corpus is higher
and includes different types of lexico-grammatical deviations: the use of
wrong verb (e.g., ...высококачественные рекламы привлекут широкое
демографическое поле и вызовут внимание многих людей) and
wrong case government (e.g., Другое, чему важно обратить внимание,
это отличающие черты стран…). At the same time, however, the
heritage learners employ a greater diversity of native-like collocations: in
addition to “обращать/обратить внимание” they have used “уделять
внимание,” “привлекать внимание,” and “принять во внимание.”
This short analysis raises an array of interesting questions: Does this
pattern hold with other abstract nouns? If so, does it mean that formal
instruction results in more accurate but more restricted “collocating” of
abstract nouns, as we saw in the case of non-heritage learners?
Obviously, an analysis like the one above is only one step in the
direction of compiling comprehensive portfolios of various groups of
learners, and yet, we would like to argue that it is an important step that
sets new protocols for the study of learner of RFL and opens new
opportunities for such studies. In addition to providing the insight into
the nature of language acquisition and particularly of learners’
interlanguage, the learner corpora, especially such small developmental
corpora like piRULEC, can have an immediate impact on the pedagogical
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practices. The further sections will provide an overview of pedagogical
applications of learner corpora based on the example of piRULEC.
Learner Corpora as a Platform for Lingua-Pedagogical Investigations
By lingua-pedagogy, we understand an approach to the study of the
learner language that is directed at the understanding of formal features
of interlanguage (gaps and strengths) of a particular group of learners
with the goal of adjusting pedagogical practices employed with this
group of learners. Thus, piRULEC offers the instructors of the RFP at
PSU a way of validating (or disproving) certain ideas about the linguistic
difficulties of the RFP students. For example, after noticing some
erroneous usages of the preposition “через” in our students’ work, we
conducted a short study of the said preposition to establish (1) whether
the difficulty with preposition “через” was individual or typical of all
learners, (2) if any particular meaning of “через” was more problematic
than the other meanings, and (3) if there was a difference in the usage of
“через” between the heritage and non-heritage students. If the difficulty
was to be found general, we would then develop a language activity to
address the gap.
Having analyzed the concordance lines obtained from a search of
“через” in the two sub-corpora, Heritage and Non-Heritage, we
established that both groups used the preposition with approximately
the same frequency: 44 instances in the non-heritage corpus and 58
instances in the heritage. The following three meanings of the preposition
were present in the speech of the learners: temporal (e.g., через
несколько минут я была на автобусной остановке), transitive (e.g.,
слово пришло в русский язык через польский), and mediative (e.g., Я
думаю, что через СМИ люди стали узнавать больше о ситуациях в
мире); all uses are typical of the native Russian speech (Zolotova, 1988).
However, if the sentences with “через” in temporal and
transitive meaning were correct, the use of this preposition in the
meaning of abstract medium was not native-like (e.g., через анализ
советской музыки Сталинского периода мы увидели…, Америка
показала свою прогрессивность через избрание афро-американца в
Белый дом) (see table 1).
Table 1. Preposition “через” in Non-Heritage and Heritage sub-corpora
of piRULEC
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Non-heritage learners

Heritage learners

Temporal
meaning

10 correct occurrences
0 incorrect occurrences

3 correct occurrences
0 incorrect occurrences

Transitive
meaning

3 correct occurrences
0 incorrect occurrences

7 correct occurrences
0 incorrect occurrences

Mediative
meaning

31 correct occurrences
25 incorrect occurrences

48 correct occurrences
30 incorrect occurrences

In the “educational” sub-corpus of the Russian National
Corpus, the vast majority of the contexts with “через” were found to be
temporal (через месяц, через некоторое время) followed by a smaller
number of the contexts, in which the preposition is used in the transitive
meaning (через костер, через реку, через окно); the contexts in which
“через” is used in the mediative meaning are relatively few in the RNC.
The tendency was inverted in the speech of our students. It appeared that
the students were transferring an English construction with preposition
“through” in the mediative meaning (e.g., through songs and poems one
learns about culture) instead of expressing the mediative meaning with
the help of Russian constructions such as “с помощью,” “используя,” or
other constructions. This clearly identified the need for pedagogical
intervention.
In order to address this gap in the students’ written
interlanguage, we developed a sequence of exercises using the same
concordance lines that we used in the study (see below).
1. Look at the sentences with preposition “через” and group
them in groups that make sense to you. How many groups do
you have? Which categories did you use for grouping the
sentences?
1) Через несколько минут я была на автобусной остановке.
2) Договор предлагает международное сотрудничество
через культуру.
3) Англия не разрешила российскому флоту пройти через
Суэцкий канал.
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4) Через СМИ люди
происходящем в мире. 3
5) etc.

стали

больше

узнавать

о

2. Compare the sentences in each pair. Underline the phrase
that was replaced in sentence 1 of the pair and the phrase that
replaced it in sentence 2 of the pair.
1) Через изучение культуры мы учимся уважать других ==
Изучая
культуру, мы учимся уважать других.
2) Невозможно относится позитивно к Америке через
роман “Великий Гетсби” == После (про)чтения романа
“Великий Гетсби” невозможно относиться к Америке
позитивно.
3) Америка показала свою прогрессивность через избрание
афро-американца в Белый дом == Избрав президентом
афро-американца,
Америка
показала
свою
прогрессивность.
4) etc.
3. Read the sentences and identify the meaning of preposition
“через.” Paraphrase, if possible.
1) Он вернулся в Магадан через 20 лет.
2) Импортную одежду покупали через знакомых.
3) Через СМИ люди стали больше узнавать о происходящем в мире.
4) Эпишура -- это маленький рачок, который через свой
фильтр очищает воду.
5) etc.
As one can see, the learner corpus approach not only addresses global
issues of second language acquisition, it also allows the instructor to
uncover issues relevant to a particular group of students and address
them in real-time using the “real” authentic language in a time-efficient
manner.

3

All samples are retrieved from piRULEC with spelling mistakes corrected.
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Learner Corpus as a Source of Pedagogical Material
The sequence of activities presented in the previous section was a result
of a linguistic study. However, a teacher often does not require a study to
know that his or her students need practice with a particular structure or
concept. As long as the area of difficulty is recognized, the corpus can
become a source of development of various tasks and exercises. These
include lexical and grammatical exercises, as well as those that target
spelling, morphology, punctuation and syntax, discourse, and register
variation. A teacher might choose to create a fill-in-the-gap type activity
or have learners conduct their own guided searchers in corpus. Below,
we suggest a few activities that aim at three different areas of difficulty:
punctuation mistakes motivated by intonation, punctuation mark with
conjunction “который,” and choice between adjectives “русский” and
“российский.”
Heritage Russian learners are known to have the tendency to put
commas according to the intonation patterns that they would use
pronouncing the sentences aloud (Zemskaia, 2001). At the same time, the
traditional students as well as heritage students schooled in English have
a tendency to transfer English-language punctuation rule into Russian
marking introductory phrases with a comma. To address this problem, a
teacher can quickly assemble an exercise by pulling sentences containing
this type of mistake from the corpus and making an activity. For
example:
Task: Find the mistakes in punctuations and correct them. Explain
your choice.
1) Очень часто при открытии малого бизнеса, компания берет
коммерческий кредит, с минимальной процентной ставкой
для покупки товара.
2) В бухгалтерских счетах, кредиты находятся с правой
стороны и эта кредитовая сторона счета содержит доходы.
3) За использование мобильного телефона в Европе, клиенты
компании АТТ должны платить тариф плюс 5 коп. за минуту
разговора.
4) Когда Пётр Первый путешествовал по Европе, европейские
идеи не были важны для России. Однако, Пётр I стремился
изменить систему российского государства.
5) В 18 веке в России, стали появляться учебные заведения для
девушек.
6) etc.
94

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

To address another type of typical mistake in punctuation with
conjunction “который,” students may be given the following exercise:
Task: Find the mistakes in punctuations and correct them. Explain
your choice.
1) В данный момент налог корпораций доход которых 250,000
или выше составляет 6.6%.
2) Философия художника стала основой его социальных
действий в число которых входит и Пакт о защите
международных культурных ценностей.
3) Нашу жизнь заполняют различные товары и услуги
рекламы которых убеждают нас выбрать именно этот
продукт, a не какой-то другой.
4) Карьерист – такой человек который идет по гловам других.
5) etc.
To raise awareness of the choice between adjectives “русский” and
“российский” and the typical collocations of these adjectives in the
Russian language, one may create the following exercises based on
piRULEC concordance lines:
a) Task: Insert the missing adjectives “российский” or “русский.”
If both adjectives are applicable, explain the differences in the
meaning of phrase/context.
1) ................. эмигранты каждой волны отличаются друг от друга
2) В эту организацию входят известные ..............................ученые
3) Жизнь .....................крестьян после отмены крепостного права
4) Огромные размеры ..........................................территории
5) После развала СССР ………..культура резко изменилась
6) etc.
b) Task: Insert the missing nouns from the given list (молодежь,
правительство, человек, интересы, земля etc.)
1) В наше время происходят изменения в картине мира
русского .............................
2) Николай II стремился защитить российские ...................... на
Дальнем Востоке.
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3) В XVI в. российское ......................... начало формировать
систему образования
4) В 13 веке татары начали занимать русскую ...............................
5) В радиопередаче обсуждались проблемы российской
...........................
6) etc.
The nature of pedagogical activities depends on many factors, from
the goal of the activity to the instructor’s pedagogical style to the
availability of instructional resources. We suggest that piRULEC as well
as other learner corpora may be successfully used as an instructional
resource providing ideas and material for exercises.
PiRULEC as an Assessment Tool
As mentioned previously, learner corpora may become an
advantageous tool for assessment of students’ linguistic progress. It does
not require additional tests and can assess the current state of the
language as well as linguistic progress of an individual student or a
whole group of learners; the corpus-based assessment may be more
comprehensive than a test (one can assess different language categories
in different contexts) and more flexible (through the use of different baselines such as native speech, the performance of the cohort, and the
performance in previous terms).
Corpus approaches to assessment of writing in Russian, however,
are not thoroughly developed; the example that is reviewed on the pages
below has as much to do with establishing a protocol for corpus-based
assessment of students’ writing as with the actual assessment. Since the
study was not designed to provide a comprehensive analysis, we focused
on one formal feature of advanced writing; namely, complex sentences.
Since piRULEC does not have syntactic annotation, we analyzed complex
sentences through the use of subordinating conjunctions. For the study,
we chose a cohort of eight students (heritage and traditional), who have
gone through two years of instruction in the RFP, and created two subcorpora: sub-corpus 1, which included papers that students wrote at the
end of their first year at RFP, and sub-corpus 2, which contained texts
from the end of the second year. Perusing the word lists created off the
two sub-corpora, we retrieved all subordinating conjunctions, conducted
separate searches for each conjunction, and analyzed the concordance
lines.
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We found that the overall quantity of subordinating conjunctions
did not increase over the course of the year, despite the fact that the
number of sentences in the sub-corpus 2 grew by 36 percent. The usage
of conjunctions, however, has changed qualitatively. For example, there
was a decrease of the most frequent conjunction “что” and an increase in
the number and variety of causal conjunctions such as “потому что,”
“поэтому,” “поскольку” and “потому.” Within the class of
subordinating subjunctions, the instances of incorrect usage decreased.
The most dramatic move towards accuracy was observed in the case of
“однако”: a misplaced comma appears in 91 percent of all instances of
usage at the end of year 1; by the end of the second year, the comma is
incorrectly used in only 40 percent of cases. Additionally, by the end of
year 2, the students began to use compound conjunctions and use
conjunctions within complex syntactic structures such as “как ..., так и,”
“так же ..., как и,” “такие как…, а также,” and other similar
constructions (e.g., Знак триединства можно найти как на храмах
Западной Европы, так и на восточных изображениях Будды.)
Students also began to use multi-lexeme conjunctions for added
emphasis (e.g., “и потому,” “но и,” “но при этом”), moving towards
stylistic variation through the use of grammatical structures. This corpus
study showed a tangible and measurable progress in students’syntax and
established a working protocol for assessment of formal features of
complex writing.
Just as one can track the “combined” progress of a whole group, it
is possible to assess progress (or lack thereof) in the language
performance of an individual student. The example that follows shows
an attempt to assess the progress in lexical choices of one RFP student.
We selected a number of phraseologically-bound words that were used
incorrectly in the early works (13 texts) of the learner and then ran the
searchers for these words in the later assignments (nine texts). We found
that the usage of the verb “состоять,” for example, was incorrect in the
early works, where the student used this word in place of other
phraseologically-bound verbs (*состоит частью vs. является частью) or
similar-sounding words (*состоит работать vs. *предстоит работать).
After one academic year, the student uses the phrases correctly and
appropriately. See the concordance lines below:
Concordance lines from Fall 2009 - Winter 2010
1. Я думаю, что Россия состоит частью Европы, но при
этом я имею введу...
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2. Иногда, такой выбор не состоит возможным, из-за
этого, многие бывают захватанными идеями
3. ... что американцам состоит еще работать над
ликвидацией сегрегации населения.
4. ... непонимание авантгардных произведений искусства
состоит еще и в том, что зрители не знают о его
происхождении.
Concordance lines from Spring 2011
1.
...и ее [науки] главная цель состоит в
изучении
непознаного
2.
… подходящee название текста состоит из комбинации
двух предлагаемых названий
We believe that corpus approach to assessment provides an
important angle in writing assessment. In addition to using the criteria of
general impression of writing, we can look for particulars, for formal
features of writing such as separate lexemes, collocations, cohesive
devices, punctuation and more. Corpus approach may provide a
tangible, measurable result, and not just a sense of the overall impression
of students’ writing.
Conclusion
The applications of learner corpora and the advantages of the learner
corpora to the field of SLA and pedagogy are vastly broader than the
ones described here. The scope and the nature of a corpus-based
investigation is only somewhat limited by technology and depends on
the needs and, often, on the imagination of the researcher. Despite its
limitations of size and representativeness and the current lack of
annotation, piRULEC may provide a rich resource for theoretical studies
and practical work in the field of Russian language acquisition. We plan
to have the finished version of piRULEC by summer 2013, and to share
the corpus with colleagues and students of Russian. All materials will be
stored on CD-ROMs in text file format and accompanied by a manual
describing the corpus design and offering ways of corpus utilization.
More importantly, we hope that the arguments that we advanced
in this article and the examples of what one can do with a learner corpus
of Russian will encourage language researchers as well as Russian
language teachers to investigate corpus approaches to the study of
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language and the learners and, through this, enrich the field of
theoretical study of Russian as well as teaching Russian as a Foreign
Language.
Appendix A
Student Sociolinguistic Passport Sample 1
Name : Daniel
Gender: M F
Age: 30
Major: Russian

I. Language background. Please provide details if you can.
–What was the first language or languages you learned to speak? English
–What language(s) your family spoke when you were growing up?
English
–What was the language or languages you were schooled in? English
–Did you learn a foreign language(s) in school or college? 1 term of
Spanish when 16. I dropped the class or completed at a poor level.

II. Russian language experience.

–Age when you left Russia or another country where Russian is a
primary language (if born in the US, please put 0) 0

–List all Russian language courses taken up to this date (please provide
name and year): Russian 101, 102, 103 – 1998-199; Russian 201, 202, 203 –
1999-2000; Russian 301, 2007, Russian 411, 412, 416 2010-2011; currently
in Russian 416 (Russian Flagship First level)
–As a child, did you attend any Russian language classes? (Russian preschool, grade school; or if born and raised in the US: home
classes/church/Sunday school/private lessons/etc.) Please specify: no
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–How many times did you visit a country where Russian is spoken by
the majority of speakers? How long was each visit? When was it? What
was the goal of your visit (studies, work, tourism, family visit). 10+; 2
months in 1999 for study and tourism w/WSU Dr. Bill Richrdson and
Pskov Volny University; 200 – moved to Russia, study, then marriage,
then work, then left in 12/2011; several visits to Ukraine and Estonia.
–When was the last time when you visited a country where Russian is
spoken by the majority of speakers? How long was this visit? 2006,
Voronezh, 2 weeks.
–Where and how often do you use your Russian? (Circle all that apply
and provide an estimation of time you are engaged in this activity each
week)
Classes: 2+hours
Home: 0 hours
Place of worship: 0 hours
Friends: ~ 1 hours
Russian Immersion Dorm: 0 hours
Tutor: 1–2 hours
Extra-curricular activities: 0 hours
Other (please specify): N/A
Student Sociolinguistic Passport Sample 2
Name:
Gender: M F
Age: 20
Major: International Studies

I. Language background. Please provide details if you can.
–What was the first language or languages you learned to speak?
Russian
–What language(s) your family spoke when you were growing up?
Russian
–What was the language or languages you were schooled in?
then English.
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–Did you learn a foreign language(s) in school or college?
Italian, English.

Russian,

II. Russian language experience.

–Age when you left Russia or another country where Russian is a
primary language (if born in the US, please put 0) 11 yrs old.
–List all Russian language courses taken up to this date (please provide
name and year): Russian 416, three-course sequence On Democracy
(2009-2010, Russian Flagship First level), Russian Grammar (Spring
2010), Rus 421 Contemporary Russia (Summer 2010), Rus 416 American
Studies and Rus 416 Environmental Sustainability (Russian Flagship
Second level) currently in Rus 416 European History (Russian Flagship
Second level), also currently in Rus 416 three-term sequence Russian in
the Major (Russian Flagship Third level).

–As a child, did you attend any Russian language classes? (Russian preschool, grade school; or if born and raised in the US: home
classes/church/Sunday school/private lessons/etc.) Please specify: went
to Russian school in Estonia (grades 1–5).
–How many times did you visit a country where Russian is spoken by
the majority of speakers? How long was each visit? When was it? What
was the goal of your visit (studies, work, tourism, family visit): 2: 2
weeks in Estonia, family visit, 2 months in Estonia, family visit.
–When was the last time when you visited a country where Russian is
spoken by the majority of speakers? How long was this visit? 2007, 2
weeks.
–Where and how often do you use your Russian? (Circle all that apply
and provide an estimation of time you are engaged in this activity each
week)
Classes: 4+ hours
Home: everyday hours
Place of worship: 0 hours
Friends: 2 hours
Russian Immersion Dorm: 0 hours
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Tutor: 1–2 hours
Extra-curricular activities: 1 hours
Other (please specify): N/A
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in a Russian Flagship Program
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Snezhana Zheltoukhova
Introduction
This paper presents findings from a small-scale qualitative study based
on interviews with Russian Flagship students and tutors at the
University of Wisconsin-Madison to explore students’ and tutors’
perceptions of tutoring in the UW-Madison Russian Flagship Program.
The UW-Madison Russian Flagship is a rigorous undergraduate program
funded by a grant from the National Security Education Program (NSEP)
to provide opportunities for highly motivated students of any major to
reach a Superior level of proficiency in Russian by graduation. Students
in the program are provided with two to four hours per week of
individual tutoring in Russian. The present study follows up on a formal
program evaluation conducted in fall 2010, which revealed that students
considered tutoring to be the single most beneficial aspect of the Russian
Flagship program for their learning. This study aims to provide further
insights into student and tutor perceptions of tutoring, including their
beliefs about those aspects of tutoring that are most helpful for their
learning of Russian. The paper compares student and tutor perceptions
with the vision for tutoring in the UW-Madison Russian Flagship
articulated by the program’s directors, and discusses implications
relevant not only for Flagship programs, but for any Russian program
which includes structured tutoring or is interested in exploring tutoring
to complement in-class instruction.
Research on Foreign Language Tutoring
An extensive review of the scholarly literature revealed no previous
research on tutoring in Russian as a foreign language in the United
States: the only relevant works investigated student experiences in
Russian individualized instruction (Rugaleva 1984; Twarog and Walters
1981), a self-paced, mastery-based, instructor-assisted alternative mode
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to traditional language instruction that enjoyed a fair amount of interest
in higher education and attention in the scholarly literature in the 1970s
and early 1980s (Harlow 1987) (Tutoring, unlike individualized
instruction, supplements classroom instruction; it does not replace it.)
Recent research on Russian individualized instruction includes studies
by Bown and White (2010) and Bown (2006) that examined students’
emotions, perceptions and beliefs. Bown and White (2010) explored
student emotions in Russian individualized instruction, to provide rich
descriptions of the broad range of emotions that students experience in
learning Russian through this type of program. Bown (2006) investigated
the experiences and beliefs about language learning of U.S. university
students in Russian individualized instruction, to examine perceptions of
the locus of learning, “a confluence of beliefs about the nature of learning
and the roles and responsibilities of instructors and students in the
learning process … that can be either internal (i.e., attributed to the
learner him or herself) or external (i.e., attributed to factors outside of the
learner’s control)” (647). Bown’s research suggests that students who
hold beliefs consistent with an internal locus of language learning may be
more successful in a program of Russian individualized instruction than
students with an external locus of learning.
Research that draws on sociocultural theory (Vygotsky 1978) also
addresses the notion of the locus of learning, but from a socially
constructed perspective, to provide insights into the role of interaction,
mediation and regulation in language learning.1 Aljaafreh & Lantolf
(1994), for example, examined error correction and feedback in audiotaped, one-on-one tutoring sessions to show how leaners, working with
an expert tutor, move from regulation by others (in this case, the tutor) to
self-regulation: “At first, responsibility for the novice’s linguistic
performance is distributed between the novice and the expert, with the
expert having more control over this performance than the novice. Under
the expert's guidance, control is gradually appropriated by the novice”
(480).
The review of the literature revealed that there is little other
published research on perceptions of foreign language tutoring. One
notable exception is Matthews (2010), who investigated features of oneA full discussion of sociocultural theory applied to language learning is outside the
scope of this paper. See Lantolf, James and Steven Thorne, S. 2006. Sociocultural Theory and
the Genesis of Second Language Development. Oxford: Oxford University Press.
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on-one foreign language tutorials that influence student perceptions of
self-efficacy. The study, which examined tutorials in French, Italian,
Portuguese, and Spanish at a U.S. university, was based on pre- and
post-tutoring questionnaires intended to measure changes in student
motivation for language learning, and an analysis of videotaped tutoring
sessions. Matthews concluded that even “a single one-on-one tutoring
session can significantly increase tutees’ self-efficacy judgments for
learning the material” (622).
The overwhelming majority of research on language tutoring is in
English as a Second Language (ESL); it focuses especially on the context
of the ESL writing center. Several studies in ESL (Cumming and So 1996;
Thonus 2001; Thonus 2002; Weigle & Nelson 2004) attempt to understand
how tutoring is conducted. Such research suggests that the practice of
tutoring can vary significantly from best practices of tutoring based on
current tutoring theories, especially regarding the role of the tutor and
tutee. Thonus (2004, 2002, 2001), for example, used conversation analysis
of tutorials and interviews with tutors and students to suggest that “tutee
perceptions of the tutor role differ substantially from the idealistic
characterization of the collaborative peer common in writing center
theory and training manuals” (Thonus 2004, 236). Weigle and Nelson
(2004), through case studies of tutoring in an ESL writing center,
explored the negotiation of roles in tutoring. Findings from that study
suggest that it may not be “possible or desirable” (222) for tutors to
maintain a less dominant role in tutoring, especially for learners at lower
levels of language proficiency. Moreover, the study suggests that tutor
and student roles may change over time, and that these changes do not
necessarily affect perceptions of success.
This review of the scant research in foreign language tutoring in
educational settings that has been conducted to date suggests a need for
further research in this area. The Russian Flagship Program at the UWMadison, a program in which tutoring plays a major role, is an ideal
context for such research.
The Russian Flagship Program at the University of Wisconsin-Madison
The UW-Madison Russian Flagship Program, established in 2010 through
a grant from NSEP, is one of four Russian Flagship Programs in the
United States. The mission of the program is to provide opportunities for
outstanding undergraduate students of all majors to reach a Superior
level of proficiency by graduation. The program consists of both
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domestic and overseas components: the program at UW-Madison is
designed to enable students to reach a minimum of Advanced Low
proficiency, the minimum level required to apply for the yearlong
capstone Overseas Russian Flagship Program at Saint Petersburg State
University, administered by American Councils for International
Education: ACTR/ACCELS (American Councils). Students in the UWMadison Russian Flagship, as in the other domestic Russian Flagship
programs, study in Russia at least twice: for a minimum of six weeks at
the high school level or above, and subsequently, for those students who
meet proficiency benchmarks and are recommended for admission, for a
full academic year on the Overseas Russian Flagship Program in Saint
Petersburg.
The UW-Madison Russian Flagship curriculum requires first- to
fourth-Russian, or the equivalent, and the following advanced courses
taught in Russian: a two-semester sequence of courses on Russian
culture; two one-credit Russian tutorials linked to a course in either
Russian area studies or the student’s major area of study; and one of the
following courses: Russian Flagship Research Seminar, Capstone Course in
Russian, or a special topics Russian language course. In addition to
coursework, students participate in extensive extra-curricular
programming, including a weekly Russian Flagship Social Hour, Russian
film screenings, and lectures and informal conversations with visiting
scholars or members of the community. Finally, students meet from one
to four hours per week with dedicated Russian Flagship tutors.
Satisfactory student progress in the UW-Madison Russian
Flagship Program is based on the achievement of proficiency
benchmarks. Proficiency is assessed through unofficial Oral Proficiency
Interviews (OPIs) conducted by ACTFL-certified OPI Testers, and a
number of proficiency-based tests, developed and administered by UWMadison or American Councils. In addition to meeting proficiency
targets, UW-Madison Russian Flagship students must maintain a GPA of
3.5 in their Russian courses and an overall 3.0 GPA, participate in
Russian Flagship programming, and take part in Russian Flagship
assessments.
Tutoring in the UW-Madison Russian Flagship Program
Tutoring plays a vital role in the UW-Madison Russian Flagship
Program. It is a defining feature of the Language Flagship model at the
national level: individual tutoring is featured as the first among basic
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aspects of the Language Flagship, as described on NSEP’s website: “Our
language program is unique because it offers: Intensive language and
culture instruction, including group training and individual tutoring, in a
U.S. university setting.” 2 All Russian Flagship programs – located at Bryn
Mawr College, Portland State University, the University of California Los
Angeles, and the UW-Madison, as well as the academic-year capstone
Overseas Russian Flagship Program at Saint Petersburg State University,
directed by American Councils – feature individualized tutoring as a key
part of the program’s design. Tutoring in these programs takes a variety
of forms, including both individual and small-group tutoring led by
tutors who are professionals with doctoral degrees (Kandidatskaia in
Russia); graduate students from a variety of disciplines including
Russian and Slavic studies, generally with Russian proficiency levels
ranging from Advanced High to Native; undergraduate students who
could be advanced Russian Flagship students or native or heritage
speakers of Russian from a variety of majors; or native-speaking
volunteers from the community. Russian Flagship students in these
programs may meet with one or more tutors for a total of one to as many
as eight academic hours per week.
In the UW-Madison Russian Flagship Program, students work
with individual tutors at least two hours per week: one hour dedicated to
improving oral proficiency, which could be as informal as conversation
or could include formal academic discourse, including presentations; and
one hour dedicated to improving writing proficiency, which could
include work on grammar, syntax, stylistics, or various aspects of
academic discourse. The focus of tutoring for each student is based on
Russian Flagship assessments to identify the current needs of individual
students. Students do not receive academic credit for these tutorials.
In addition to the two or more hours of general tutoring, UWMadison Russian Flagship students at the fourth- or fifth-year level of
Russian are required to take two one-credit Russian tutorials linked to
courses in Russian area studies, or to courses in the student’s major
discipline. These “Russian Across the Curriculum” tutorials are overseen
by the UW-Madison Russian Flagship Director, in consultation with the
course instructor, and conducted on a weekly basis by a graduate tutor
who is, preferably, a specialist in the discipline area of the course. The
National Security Education Program. “Language Programs Overview.” Accessed
December 28, 2011. www.thelanguageflagship.org/overview.
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Russian Across the Curriculum tutorials are coordinated with the
syllabus of the linked course: students work with primary or secondary
texts in Russian that supplement the English readings in the syllabus,
and incorporate them either into a paper written in English or Russian
for the main course, or into a separate paper written in Russian
specifically for the one-credit tutorial.
Student participation and progress in tutoring is closely
monitored through written reports that tutors submit each week through
an online reporting system. A Head Tutor assists with the compilation of
these reports, which are reviewed on a weekly basis by the Russian
Flagship leadership.
The UW-Madison Russian Flagship directors (Karen EvansRomaine, director; Dianna Murphy, associate director; Anna Tumarkin,
assistant director) conceived of tutoring as a generalized activity to
improve students’ proficiency, not linked with any specific courses, with
the exception of the Russian Across the Curriculum tutorials. Written
guidelines for tutors, reviewed with tutors in a pre-service tutor
orientation, describe tutoring in those terms. Similarly, guidelines for
students, reviewed with students in Russian Flagship orientation
meetings and at the beginning of each semester, state that “Russian
Flagship advisors determine general areas of focus for tutoring (e.g.,
academic writing, conversation); you and your tutors decide together
how best to organize your tutoring sessions, based these general areas of
focus, and on your interests and needs.”
The Russian Flagship directors conceived of tutoring as driven
primarily by students, not as formalized lessons led by tutors. Guidelines
for both students and tutors convey this intent, so that students are
motivated to come prepared to tutoring sessions having considered in
advance those areas in which they need practice or are targeting for
improvement. Guidelines for tutors and students state that “Tutoring
sessions should be primarily driven by student; they are not independent
study or formalized courses for which tutors need to prepare lesson
plans.”
The Present Study
The present study is an initial exploration of student and tutor
perceptions of tutoring in the UW-Madison Russian Flagship Program.
The research was approved by the Education Research Institutional
Review Board at the UW-Madison (protocol number SE-2011-0735).
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Participants, Methods, Procedures
Participants in the qualitative study (N=6) were Russian Flagship
students (n=3) or Russian Flagship tutors (n=3) studying on the UWMadison campus in the fall 2011 semester. Students that semester
received two to three hours per week of individual tutoring; tutors
provided between two and six hours per week of tutoring. All Russian
Flagship students studying in UW-Madison that semester (i.e., not
studying abroad on the Overseas Russian Flagship or on another
program in Russia) were at the Intermediate Mid to Intermediate High
level of proficiency in Russian; some students were at the borderline of
Advanced Low in speaking, and within the Advanced range in receptive
skills. Most of the students had not yet participated in study abroad in
Russia. Tutor participants were graduate students at the UW-Madison
who were employed by the Russian Flagship to provide individual
tutoring for the program in fall 2011. Many of the tutors were graduate
students in the Department of Slavic Languages and Literature and
experienced Russian language Teaching Assistants (TAs) for the
department’s undergraduate Russian program; Slavic Department tutors
included both native and non-native speakers of Russian. Several of the
tutors were native speakers of Russian in other graduate programs,
including Curriculum and Instruction (School of Education), East Asian
Languages and Literature, Languages and Cultures of Asia, and History;
those tutors were not TAs in the Russian language program. Both groups
of participants, students and tutors, were recruited through an email
solicitation. Participation in the study was voluntary and confidential;
participants did not receive remuneration.
The study consisted of two parts: a written questionnaire,
administered online; and structured, 30-minute interviews with
participants. This article presents findings from the interviews only. The
interviews were conducted with individual participants, following a
structured protocol (see the Appendix). The interviews were audio
recorded, transcribed, and coded to remove any information that might
identify individual participants.
The authors of this article, the primary researchers in this study,
are also faculty and staff in the UW-Madison Russian Flagship Program.
Two of the authors are also UW-Madison Russian Flagship directors who
participated in the design of the tutoring program. To ensure participant
confidentiality, and to mitigate risk to participants as the result of
potential status relationship issues with the authors, a fourth researcher,
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not affiliated with the program, coordinated and conducted the
interviews, and coded the written transcripts to remove personally
identifiable information. The analysis of the interview data was
conducted by the authors.
The written transcripts were analyzed by the researchers
following an interpretive phenomenological approach (IPA) to analysis
(Smith & Osborn 2003). This approach aims to understand phenomena
based on narratives produced by participants; it is “concerned with an
individual’s personal perception or account of an object or events… not
an attempt to produce an objective statement of the object or event itself”
(Smith & Osborn 2003, 53). This approach thus does not provide accounts
of what actually happens during Russian Flagship tutoring sessions;
rather, it offers insights into how the primary participants in tutoring,
Russian Flagship students and tutors, perceive the tutoring sessions,
including those aspects of tutoring that participants perceive to be more
or less useful. In this approach, participant perceptions are understood
through participant accounts of their thoughts, feelings and experiences,
as expressed through narratives obtained through interviews, and
analyzed in the manner outlined below.
Following the steps of IPA in Smith & Osborne (2003), the
researchers first worked independently to conduct a preliminary analysis
of each interview transcript, as follows: 1) read the transcript several
times; 2) made initial annotations of the thoughts, ideas and opinions
expressed by the participants; 3) reread the transcript to document
emerging themes; 4) compiled and grouped emerging themes for each
participant; 5) checked the clusters of themes against the transcript; 6)
produced superordinate themes and key words. The researchers
completed these same steps for each transcript from each interview.
Then, each researcher constructed a list of superordinate themes for all
participants as a group, students and tutors. The researchers next met
several times to compare their individual analyses, and to create a set of
superordinate themes for each group of participants. One researcher then
returned to the transcripts to review them in light of the new themes, and
to translate the themes into a narrative, presented in the Findings section.
Finally, the researchers returned several times to the interview
transcripts, following an iterative process, to review and revise the
findings, validated against the participants’ narratives.
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Research Questions
The study addresses two sets of research questions:
1) Students
1a) How do students perceive tutoring in the Russian Flagship Program?
1b) What are students’ goals for tutoring?
1c) Which aspects of tutoring do students perceive to be more or less
beneficial for their learning?
2) Tutors
2a) How do tutors perceive tutoring in the Russian Flagship Program?
How do those perceptions differ from those of students?
What are tutors’ goals for their students?
2c) Which aspects of tutoring do tutors perceive to be more or less
beneficial for their students’ learning?
2d) To what extent do tutors feel that tutoring is beneficial for them as
teachers?
Findings
Student Perceptions
Research Question 1a: How do students perceive tutoring in the
Russian Flagship Program?
The first set of research questions (RQ1a-1c) focused on student
perceptions. The analysis revealed several common themes. First, all of
the students who participated in the study viewed their Russian Flagship
tutoring sessions as strongly linked to their experiences in Russian
language courses. All students commented on the opportunities to
practice speaking during tutoring sessions, compared with opportunities
in class, as illustrated by the following example: I think of tutoring as an
extra two hours of Russian that I can’t really get in the classroom where there
are 10 other kids who want to speak Russian just as badly as I do (Student 1).
One student compared his level of anxiety in language classes to
tutoring, remarking that the more relaxed environment of tutoring is
helpful for his speaking: It [tutoring] makes it feel more natural [than a
formal class setting]. I feel a lot more relaxed and I can speak a lot better in a less
formal setting because I feel less anxiety and pressure (Student 3). Students
also noted that the tutoring sessions themselves are based on materials or
assignments from Russian language or literature courses: students
described discussing a text that they were reading for class (Student 2),
discussing a paper that they had submitted for class (Student 1), or
talking about what they are doing in class (Student 3). Students’ strong
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association between their Russian Flagship tutoring and their Russian
language courses was surprising, given the intent in the design of the
tutoring program that generalized tutoring not be linked with students’
language courses.
A second common theme that emerged from the student
interviews addresses the role of tutors in Russian Flagship tutoring. In
describing their tutoring sessions, all students described the actions or
behaviors of their tutors in some detail, but did not, to nearly the same
degree, describe their own actions. For example, from one student’s
account:…he’s asking what I had read and asking about what I thought about
each novel and …more specific questions … like how I felt about the …
characters (Student 3); and, from another student: …typically, my
conversation tutor, she asked me how the weekend was and then we build the
conversation from there (Student 1). Students also described tutor
behaviors that students felt were more or less helpful for their learning: I
like it when my tutors are hard on me and really demand and expect me to speak
not just for fluency, but have grammatical perfection as well (Student 1); and I
get the impression … that she doesn’t really correct me as much as she probably
could (Student 2). The emphasis in students’ narratives on what the tutor
does, and not on what they themselves do, suggests that Russian
Flagship students in this program might benefit from explicit training to
heighten their awareness of their own thoughts, behaviors and actions
during tutoring, and in their Russian learning more broadly, to
encourage a more internalized view of the locus of learning (Bown 2006).
Notably, when students did discuss their own experiences in tutoring, it
was to express the difficulty that they encounter when they are required
to take initiative, in selecting, for example, topics for tutoring sessions:
…sometimes the hardest part is that I have to think of a grammar topic that we
are going to do the next day (Student 1).
A third common theme addresses students’ perceptions of their
expanded use of Russian during tutoring. Students reported speaking in
Russian during their tutoring sessions on a broader range of topics and in
a greater level of detail, using more specialized vocabulary, than in their
Russian classes: We always end up talking about topics that I never thought I
could talk about in Russian. For example… we started talking about just movies
in general. And then, … she is asking me about the difference in special effects
for movies that were made in the 1950s as opposed to movies made now. And I
used a lot of technical vocabulary that I didn’t even know I had, or had the
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ability to use… I looked back after – I was proud of myself that I was able to do
that in Russian (Student 1).
Students’ narratives also emphasized the loose structure of
tutoring sessions, in comparison with their language courses, and the
increased opportunities in tutoring for spontaneous and creative use of
Russian: I really like … how they [tutoring sessions] are somewhat structured
but not overly structured, where you can go in kind of knowing what you’re
talking about, where you still have to…think on your feet and still have to come
up with ideas in Russian in a setting that will be equivalent to the conversation
you would have with somebody where you have no preparation (Student 3).
Research Question 1b: What are students’ goals for tutoring?
The first set of research questions also asked about students’ goals for
their tutoring; however, the interviews did not reveal much data on
student goals. Two of the participants answered a question about their
goals for tutoring by avoiding it: instead, they described activities that
they perceive to be useful (one-on-one speaking practice), or that they
would like to engage in more frequently (more tutoring). When students
did discuss their goals, they described them in general terms. Students’
goals were related to fluency (I really hope that I can improve my ability to
speak with relative fluency and not have to mumble and stutter and think for
minutes about what I’m trying to say [Student 3]); accuracy (I would like to
stop making grammatical mistakes as often [Student 2]); confidence (My goal
is to be more confident in general [Student 3]); or their ability to speak in
more sophisticated Russian (I would like … to be able to talk more
theoretically in the abstract and make sense [Student 2]). These findings
regarding student goals suggest that the program might consider ways to
help students to formulate and articulate more targeted learning goals
for their Russian Flagship tutoring sessions.
Research Question 1c: Which aspects of tutoring do students perceive
to be more or less beneficial for their learning?
Analysis of student responses on more or less helpful aspects of tutoring
revealed that students perceived the most helpful aspect of tutoring to be
the focus on their individual needs and interests. Above all, students
emphasized the benefits in tutoring of having the opportunity to speak in
Russian, one-on-one, especially on topics of interest to them: I can always
ask my tutors and they help me answer more specific questions that apply to my
interest instead of the topics we’re covering in class (Student 3). Students
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highly value their tutors’ flexibility, especially to adjust the sessions to
their particular needs at a given time: We started working on just specific
grammar points, but I think we both realized I was doing OK with those. So, we
kind of moved to a more specific point of language, … the intonation patterns
(Student 1).
The crossover benefits of tutoring for Russian courses emerged as
another common theme among students. Students remarked that the
additional speaking practice during tutoring helps them to have more
confidence when speaking in class or performing on oral exams, and that
individual help on homework is useful. One student commented that the
use of Russian to discuss grammar in tutoring is helpful in giving him
the vocabulary to ask grammar questions in class. A related common
theme was the perceived positive impact of Russian Flagship tutoring on
students’ study habits: It [tutoring] has been really helpful because it just
gives me more motivation to get started … researching and thinking about my
paper topics a lot earlier than I probably would have, moreover in Russian
(Student 2).
A third theme that emerged regarding student perceptions of the
most helpful aspects of tutoring had to do with the students’ affective
response. In addition to the feeling of increased overall confidence, one
student in particular emphasized the positive effect of tutoring on
lowering his fear of saying something wrong (Student 3). This student
attributed this benefit to the less formal (compared with the classroom)
environment. Other students also discussed their emotional responses to
tutoring, related to setting high expectations for themselves (Student 1),
relishing the challenge of tutoring, and taking pride in an
accomplishment (Students 1 and 2).
A common theme in responses about the least helpful aspects of
Russian Flagship tutoring was a mismatch between tutoring sessions and
students’ individual interests or perceived needs. Students perceived that
the level of discourse was not always appropriate for them: It’s difficult
sometimes to keep pace with him … I understand most of it, but sometimes I feel
it’s almost too challenging, I guess…. I feel sometimes that I don’t have the
ability to talk about some of the subjects that we’re speaking about. It’s good to
have a challenge, but sometimes I feel overwhelmed (Student 3).
Finally, and perhaps somewhat surprising, given the students’
heavy course loads and two to three hours per week of Russian Flagship
tutoring in the fall 2011, a common theme in the student interviews was
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an overall positive assessment of tutoring in the Russian Flagship
Program, and an interest in being provided with even more.
Tutor Perceptions
Research questions for tutors were posed in parallel to those for
students, with an additional question about perceptions of crossover
benefits of tutoring on the tutors’ classroom teaching. The analysis of
tutor interviews revealed some themes in common with those emerging
from student interviews, but also some significant differences.
Research Question 2a: How do tutors perceive tutoring in the Russian
Flagship Program? How do those perceptions differ from those of
students?
Research Question 2b: What are tutors’ goals for their students?
Like students, Russian Flagship tutors view Russian Flagship tutoring as
linked, more or less explicitly, with students’ Russian courses. Implicit in
tutors’ descriptions of the relationship between tutoring and students’
course work, however, is a perceived tension between students’ desire to
focus tutoring on material that will help them succeed in their classes,
and the tutors’ desire to help students improve their general knowledge
of and proficiency in the language. In describing tutoring, all of the tutors
in this study compared tutoring to students’ learning experiences in
Russian language classes to describe, for example, how tutoring is
directly linked to a class, how tutoring supplements classroom
instruction, or how tutoring requires students to speak in Russian for
more extended periods of time than is possible in the classroom. Tutors
also describe activities not related to specific classes, however: Tutor 1
expresses a desire for students to gain a grasp of things that are never
necessarily even covered in Russian classes, but they come up often. I feel like
there’s a lot of little things like that.. Tutor 3 sets a goal related to students’
speaking proficiency: to try and make them have a higher-level conversation.
Tutor 2, apparently one of several Flagship tutor participants in a
Russian Flagship-sponsored ACTFL Oral Proficiency Interview (OPI)
Workshop held in Madison in September 2011, emphasized the potential
for individual tutoring to promote greater language proficiency, but
admitted that she sometimes acquiesces to the desires of students in
addressing perceived needs linked to their work in Russian courses: I’ve
had students in the past who just want to work on something that they’re
studying right now in their Russian courses. And so, in this case I … have the
syllabi for the courses they are taking currently. And I look at the syllabus
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together with the student and I bring some exercises on these particular topics…
This tension between a desire to promote opportunities for developing
proficiency and the perceived need to help students perform well in
courses exposes a perception of tension between proficiency and
achievement in classroom exams: I don’t think that making grammar
exercises on paper… like filling in certain words, helps a student to become a
better speaker or a better writer. And that’s what proficiency is, functioning in
the language. So, it doesn’t make a student … function in the language [better],
but hopefully it helps him or her take the test (Tutor 2). This perception of
tension between proficiency-oriented goals and students’ desire for
success on exams in Russian classes suggests the need for further
guidance for both students and tutors, in order both to understand the
nature of this tension, and to help resolve it and find common ground: to
help students better understand the ACTFL Proficiency Guidelines and
thus set realistic and achievable short-term proficiency-oriented goals
along with the goal of success in classroom achievement testing, and for
tutors, to discuss scholarship on the link between structural accuracy and
attainment of proficiency at the Superior and Distinguished levels.
(Leaver & Shekhtman, eds. 2002; Davidson 2010)
A second common theme among Russian Flagship tutors and
students was a tendency to focus on the actions of the tutor, and less on
the actions of the student, in describing tutoring sessions. One tutor, for
example, described a typical tutoring session as follows: I bring them the
article or they find the article. They read it at home. When they come back, I at
first ask them to tell me what the article is about. Then I ask them questions
about the article. Then I ask them to make sentences with some of the new words
that were in the article. And then, I want them to tell me what they think of the
article, and how they are going to use it in their paper (Tutor 3). The emphasis
in both student and tutor narratives on the actions of tutors is further
illustrated in a related theme in the tutor interviews: a perception of the
role of the tutor as similar to the role of a teacher in a traditional
language course in which the teacher/tutor designs and leads instruction
and initiates talk. Indeed, some tutor descriptions of tutoring sessions
resemble the lesson plan outline offered in Rifkin’s “Guidelines for
Foreign Language Lesson Planning” (2003), an article assigned to all
beginning language TAs at the University of Wisconsin – Madison as
part of their pre-service orientation: Overview, Preparation, Drill &
Practice, Check/Accountability, Follow-Up. Tutor 1 describes an
overview (My student had asked me for help working on participles. And so, I
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brought several materials to the tutoring session); preparation, drill and
practice (I started out by drawing a basic scheme of the four types of participles
and I asked her to fill in as much as she knew about each type of participle. And
so, when she had done what she could do, then I asked her questions and tried to
help her fill in the rest), check/accountability (then I asked her to use each type
of participle in a sentence), and follow-up (And if there were things that I
thought were particularly tricky, I would ask her, “So why did you write
this?”). This perception of the role of the tutor as teacher and leader is
very different from that envisioned in the design of the Russian Flagship
tutoring program, and as articulated in written guidelines for tutors and
students.
Analysis of the descriptions of tutoring sessions by tutors
revealed descriptions of inductive approaches that may foster more
productive learning and encourage greater student initiative. Tutor 1, as
part of the narrative provided above, described providing an answer to
the student only as a last resort, after prompting the student to provide
answers: And when she really didn’t know the answer, then I would tell it to
her. Tutor 1 sums up this approach as follows: I am also aware of the
importance of … forcing the students to ask their questions and not just direct
information at them.
A third common theme among tutors was a desire for students to
take more responsibility and initiative in tutoring, to prepare for the
tutoring sessions, and to work independently on topics addressed during
tutoring sessions. Related to this theme was a desire on the part of tutors
that students be more aware of their needs. For example: …the most
helpful part is when the students have questions themselves. When they are able
to see that they are not clear about why something is the way it is, or they are
not sure if they are saying something correctly, and then ask questions about
that (Tutor 1); … [it] would be helpful for a student if a student first of all takes
this tutoring session, or studies in general, responsibly and independently. If a
student actually knows what his or her strengths and weaknesses are and…
makes a tutor aware of those (Tutor 2) To that end, tutors expressed the goal
of helping students to become more effective learners and researchers:
Another goal that I think is very important is to kind of show student how to
study (Tutor 2); So that’s the main goal for me now, to make them ready to keep
doing their own research in Russian by themselves, online and in the library
(Tutor 3). The need for greater self-awareness on the part of students,
and of the importance of student initiative and responsibility, was
noticeably absent from the student interviews.
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Research Question 2c: Which aspects of tutoring do tutors perceive to
be more or less beneficial for their students’ learning?
With regard to the perceived benefits of tutoring, interviews with tutors
revealed that, like students, Russian Flagship tutors perceived the
primary benefit of tutoring to be the individual attention that students
receive, focusing on areas of particular need for that student. For
example, a tutor working with a student on intonation patterns remarks:
because it was a one-on-one session, I could ask her, “So did you hear it that
time?” or … “What did you hear that time?” I could keep focusing on that until
she was able to hear it. And then, once she was able to hear it, she was able to
start pronouncing it correctly… that just doesn’t happen in a large classroom
where you have 18 people (Tutor 1). Like students, tutors also compared the
individual focus in tutoring to the group dynamics of traditional courses:
It seems to me that tutoring is mostly for them to work individually … on the
problems they have. And it’s not possible sometimes in class because very often
we have bigger classes (Tutor 2). Tutors and students alike perceive that the
expanded opportunities for using Russian in tutoring are beneficial for
students: It’s very useful for them to be forced to speak just one-to-one, to have
an extended dialogue. Because in class, they don’t have that much time to really
converse in Russian (Tutor 3). Finally, tutors unanimously described the
importance of repetition to learning, even for students at higher levels.
In discussing the least helpful aspects of Russian Flagship
tutoring, a common theme among tutors was the difficulty in identifying
student needs accurately. Tutor 1 sums this theme up clearly: Sometimes I
misgauge what their level is… they tell me, “I’m having trouble with these kinds
of verbs. Can we work on these types of verbs?” And so, I prepare some materials
for them on these types of verbs. And then, when we go to use them, I find out
that, actually, they seem to be doing just fine, and I don’t understand why they
think they don’t understand them or what the problem is. Conversely, I think,
sometimes, students think they understand things better than they do.
Noticeably absent from the tutor narratives was a discussion of
pragmatic competence and of affective factors in student responses to
tutoring.
Research Question 2d: To what extent do tutors feel that tutoring is
beneficial for them as teachers?
With regard to the benefits of tutoring for their classroom teaching,
tutors referred to greater awareness of the needs of individual students (I
think later, when you have lots of students, it helps you to be able to zoom on to
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one particular student when necessary. It helps you to have more individual
approach to students. [Tutor 3]); the value of repetition and review (I’m
sensing that’s also true in first year that students need to practice what they are
learning a lot. [Tutor 1]); the importance of proficiency-oriented
instruction (So, hopefully in my future teaching I will be concentrating more on
… getting … all that knowledge and putting it into speech … rather than just
doing exercises [Tutor 2]); and the importance of requiring students to
participate more actively in instruction: In the tutoring sessions, it’s very,
very interactive and seeing that that’s effective to the extent that I can in a
classroom with 18 students (Tutor 1).
Conclusions
Findings from this pilot study provide preliminary insights into student
and tutor perceptions of tutoring in the Language Flagship Program; the
findings should be relevant, however, for any language program in
which tutoring supplements in-class instruction in some way. Findings
show that for the small number of Russian Flagship students and tutors
that participated in this study, tutoring is perceived to be highly
beneficial for student learning due to expanded opportunities for
students to practice using Russian, in comparison with opportunities to
use Russian in language classes; the focus of tutoring on the individual
interests and needs of students; and a learning environment that students
perceive as less stressful than the language classroom. The study shows
that both tutors and students describe tutoring sessions primarily in
terms of similarities with and differences from Russian language courses,
with a greater emphasis on the connection between tutoring and
coursework than envisioned in the design of the tutoring program. Both
groups also describe tutoring more in terms of the actions of tutors, not
in terms of the actions of students. Differences between the two groups
include an emphasis by tutors on more targeted learning goals, and on
the need for students to take greater responsibility for their learning.
With the usual caveats about the generalizability of findings from
qualitative research, findings from this study suggest several areas for
improvement of this program and provide insights for the design of any
tutoring program. First, both students and tutors perceived tutoring to be
linked to success in Russian courses, far more than anticipated in the
design of the tutoring program. This finding suggests the need for
greater programmatic support for setting goals for learning that are
based to a greater degree on students’ developing proficiency, and less
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reliant on student achievement in Russian language courses, while also
emphasizing the importance of students’ linguistic accuracy and
structural command to attainment of Superior-level proficiency. An
ACTFL OPI Workshop seems to have helped tutors who participated in
it to frame goals in terms of students’ developing proficiency. This study
suggests that additional workshops or other forms of ongoing training
might be warranted, for students as well as for tutors. Second, student
and tutor interviews revealed that both groups perceived that the tutor
plays a leading role in structuring tutoring sessions and initiating talk.
Tutors and students might be encouraged to discuss openly their
expectations for their respective roles in tutoring, and look for ways to
encourage students to take greater initiative. It might be beneficial to
explore ways to promote increased student autonomy by providing
tutors and students with tools to make independent learning more
effective. Finally, findings from this study suggest that students may not
have targeted learning goals that are appropriate to their developing
proficiency in Russian. Students might benefit from explicit strategy
instruction on setting short-term proficiency-based goals, with ongoing
coaching to raise their awareness of both their learning needs and study
habits.
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Appendix: Interview Protocol
Student Interviews
1. Describe, your own words, your Russian Flagship tutoring sessions.
What is the focus of your tutoring? What do you do during tutoring
sessions? Who usually leads/plans for the tutoring session?
2. What are your goals for tutoring? What do you hope to get out of
your tutoring sessions?
3. What aspects of tutoring do you find to be most helpful for your
learning??
4. What aspects of tutoring do you find to be least helpful for your
learning?
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5. How useful do you feel that tutoring is in helping you to improve in
Russian?
6. To what extent do you feel that tutoring focused on one aspect of
Russian (e.g., conversation), helps you in other areas (e.g., writing or
grammar)?
Optional probe follow-up questions, for all questions: Could you tell me a
little more about that? Could you give an example?
Tutor Interviews
1. Describe, in your own words, your Russian Flagship tutoring
sessions. What is the focus of your tutoring? What do you do during
tutoring sessions? Who usually leads/plans for the tutoring sessions?
2. What are your goals for your students? What do you hope that your
students get out of tutoring?
3. What aspects of tutoring do you find to be most helpful for students’
learning?
4. What aspects of tutoring do you find to be least helpful for your
students’ learning?
5. How effective (useful) do you feel that tutoring is in helping your
students to improve in Russian?
6. To what extent do you feel that tutoring focused on one aspect (e.g.,
conversation), helps students in other areas (e.g., writing or
grammar)?
7. To what extent do you feel that tutoring is beneficial for you as a
teacher/in your teaching?
Optional probe follow-up questions, for all questions: Could you tell me a
little more about that? Could you give an example?
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Использование актуальных жанров интернет-общения
(форума и блога) на занятиях по развитию навыков
устной и письменной речи
Дарья Колесова, Ирина Вознесенская
Прагматика общения, как известно, в значительной мере определяется спецификой жанра: существуют жанровые каноны, допускающие ту или иную степень вариативности, но выход за рамки таких
канонов приводит к коммуникативным неудачам. Попадая в стандартные условия общения, люди вырабатывают оптимальные для
этих условий способы общения. Новые же коммуниканты, осваивая
жанровый канон, стараются ему следовать, и в этом смысле оказываются полностью зависимыми от жанра. Каким же образом можно
обучить иностранца русским речевым жанрам? Какие именно
речевые жанры стоит рассматривать как объект и предмет обучения
на уроках РКИ?
В молодежной аудитории наши общие теоретические принципы хорошей речи и конкретные правила правильной речи будут
выглядеть особенно понятными и жизненно обоснованными, если в
качестве материала мы будем привлекать к анализу актуальные и
репрезентативные форматы интернет-общения.
Стоит заметить, что в лингвистической среде к интернеткоммуникации уже перестали относиться как к изгою, если человек
признается в умении входить во всемирную сеть, то это уже не во
всех ситуациях свидетельствует о плохом воспитании. В научных
изданиях, на конференциях и семинарах идет активное обсуждение
этого феномена, выясняется его специфика и описываются новые
возможности данного типа вербального общения. В целом, можно
говорить о том, что формы интернет-общения еще не кодифицированы, но процесс их лингвистического осмысления и типизации уже начался. С другой стороны, и само интернет-сообщество
стало более взыскательно относиться к речевой продукции : все чаще
появляются призывы высказывать мысли, а не выражать эмоции, не
пренебрегать нормами и правилами и, вообще, – уважать друг
друга.

Использование актуальных жанров интернет-общения на занятиях
Д.В.Колесова, И.М.Вознесенская

Благодаря Интернету и стремительному развитию общения
пользователей в сети лингвисты получили невозможный ранее в
столь широких масштабах доступ к речевому материалу и языковому сознанию самых разных людей - как рядовых граждан, так и специалистов в той или иной области деятельности. Этот обширный
диапазон текстов, представляемый пространством интернеткоммуникации, прежде всего, в жанре форума и блога, может быть
рассмотрен и как источник речевого материала, требующего методической оценки и интерпретации при включении в практику
обучения русскому языку как иностранному. Методисты отмечают:
«Интернет… - средство для общения и обучения, <подразумевающее> создание естественной языковой среды для эффективного овладения ситуативно обусловленной разговорной речью» (Михайлов,
2011:5).
Обращение к материалам из всемирной сети позволяет
сделать процесс обучения русскому языку более привлекательным
для студентов, т.к. он опирается на их ежедневный опыт и позволяет
приобретать те навыки и умения, ценность которых современным
молодым людям очевидна. Вообще, думается, что нам нужно стремиться побудить студентов включиться на занятиях по русскому
языку в привычный им мир виртуальной коммуникации. Поскольку
форма общения в сети по преимуществу письменная, это создает
мощный экстралингвистический стимул в процессе обучения, способный мотивировать наших учеников заниматься прилежно и с
бОльшим рвением. Они сами знают, как много зависит от правил
общения на том или ином сайте или форуме, поэтому даже саму
идею о жанрах и функциональных стилях можно вводить в сознание
наших учеников, опираясь на уже имеющийся у них личный опыт
самопрезентации в разных сообществах. Более того, умение реализовать себя в интернет-общении приносит пользователю большое
удовлетворение, поэтому, если вы научите своих студентов лучше
выражать свои мысли, они сразу поймут, насколько важен ваш учебный предмет, насколько пригодится он им в реальной жизни.
Разнообразие материалов, предоставляемое всемирной
сетью, не поддается одновременному охвату, поэтому назовем те
ресурсы и формы работы с ними, которые сами используем на своих
занятиях.
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Форум
Наблюдение над современной речевой практикой и обращение к
специальной литературе показывает, что термин «интернет-форум»
используется в двух значениях: с одной стороны, применительно к
определенному типу сайта, предназначенного для публичного
обмена сообщениями между пользователями, с другой, - по
отношению к сетевому коммуникативно-речевому жанру, квалифицируемому как «тематическая дискуссия» (Какорина 2008), «тематический полисубъектный неофициальный диалог» (Усачёва 2010),
письменный полилог - «тред в интернет-форуме» (Кузнецова 2009).
Формы работы с текстами форумов и блогов являются производными от тех лингвистических характеристик, которые определяют их природу, являются типичными и потому могут стать предметом изучения как их опорные элементы. В связи с этим представим типы форумов, их основные лингвистические черты, которые
диктуют/ целесообразные возможности их использования в учебной
практике.
Анализ интернет-форумов показывает, что их жанровую
дифференциацию и специфику текстопорождения в рамках того
или иного субжанра во многом определяет фактор целеполагания
субъектов речи. Данный критерий, положенный в основу выделения
жанров общения Н.Д.Арутюновой (Арутюнова 1999: 649-653), релевантен и в отношении полисубъектного диалога на форуме:
1) информативный и прескриптивный диалог организует
содержание информативных форумов;
2) диалог-обмен мнениями является жанрообразующим для
форумов, завязывающих обсуждение злободневных для
аудитории «форумчан» тем – форум-обмен мнениями;
3) праздноречевой диалог и диалог, направленный на установление и регулирование межличностных отношений,
реализуются на форумах фатического общения.
Речевое поведение пользователей, выбор установок в общении, стратегий и тактик, предпочтений в стилевой и тональной
окраске речи, используемых языковых средств в значительной степени зависит от цели общения как определяющей черты субжанровой формы интернет-форума.
Информативные форумы (например, «Дом и дача»,
свадебный форум, форум молодых родителей, форум автолюбителей, форум о путешествиях, медицинский форум и т.п.) реали131
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зуют цель запроса и быстрого получения практической, важной для
повседневной деятельности информации. Они имеют утилитарнопрактическую ориентацию. Куда поехать отдохнуть - в Грецию или в
Испанию? Как быстро похудеть? Получение гражданства себе и ребенку.
Кто может подсказать? Посоветуйте хороший ридер. Киньте ссылочку,
кто знает, где…? И т.п.
Таким образом, материалы информативных форумов
представляют определенную предметно-тематическую область в
свойственных повседневному общению речевых формах, т.е.
включают актуальные для современника языковые средства, необходимые в диалоге на темы «Семья», «Работа» «Досуг», «Интересы.
Увлечения», «Путешествие», «Дом», «Здоровье» и т.п. Тексты форумов дают, с одной стороны, речевые модели запроса информации
или ее предоставления, с другой стороны, реализуют речевые образцы рекомендации, совета, его обоснования с помощью оценки
качества и свойств предмета, ссылки на личный опыт, демонстрируя
речевое поведение в сфере повседневного общения. Ситуативные
обстоятельства дружеской, неофициальной коммуникации мотивируют использование разговорной речи, что дает возможность
обучать студентов распознаванию стилистически маркированных
единиц, соотносить выбор средств с определенными коммуникативными обстоятельствами. Данный тип форума позволяет освоить
такой инструмент убеждения, как апелляция к личному практическому опыту.
Форум-обмен мнениями реализует коммуникативную цель –
высказать и отстоять свою позицию. Репрезентативные тексты этого
типа представляют интерес в учебном процессе,в первую очередь, с
содержательной точки зрения: в своем полилогическом развертывании они последовательно раскрывают все возможные смысловые
компоненты темы. Каждый из участников обсуждения вводит или
развивает тот или иной аспект темы, которые в сумме создают
широкую картину, раскрывают фрейм определенного фрагмента
действительности ( например, «Спорт», «Природа», «Кино» и т.п.).
Таким образом, текст форума позволяет сформировать содержательное наполнение темы, структурирует знания об определенном
предмете речи.
Данный тип форума демонстрирует всевозможные стратегии
ведения дискуссии, спора, различные способы аргументации, а
также тактики опровержения мнения оппонента и введения
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контраргументов. Анализ логико-смысловых механизмов чужой
речи в дискуссии позволяет включать на занятиях задания на организацию полемики как в устной, так и в письменной форме (в жанре форума): Присоединитесь к дискуссии; Поддержите кого-либо из
участников; Продолжите аргументацию; Опровергните мнение; Приведите контраргумент и т.п. Таким образом, материалы форумов могут служить как в качестве модели, так и в качестве стимулапровокации при развитии навыков беседы (обсуждения проблемы),
ее развития в полемическом русле. Речевые средства выражения
мнения, обоснования, доказательства, возражения (наряду с содержательными и логико-смысловыми инструментами) в этом случае
являются предметом изучения на занятиях по развитию навыков
устной и письменной речи.
Стилевая организация речи на разных форумах варьирует в
зависимости от ориентации на а) широкую аудиторию или на б)
искушенного участника, имеющего специальные знания и достаточный уровень эрудиции в обсуждаемой теме. В первом случае в
речепорождении доминирует разговорная стихия, коррелирующая
с повседневным опытом и обыденным знанием (например, форум
Санкт-Петербурга, http://www.spbtalk.ru) , во втором стилевой
вектор направлен на книжно-письменную речь (см., например,
форум
читателей
журнала
«Русский
репортер»,
http://expert.ru/forum). Таким образом, в зависимости от уровня
владения языком и конкретных целей обучения могут быть выбраны
форумы с той или иной проблемной ориентацией, стилевой доминантой.
Форумы фатического общения реализуют коммуникативную цель поделиться переживаниями, получить эмоциональную, психологическую поддержку, завязать или поддержать контакты (см., например, http://www.spbstudent.ru/forum). Соответственно,
на материале данного типа форумов могут изучаться реализующие
эту цель речевые средства. Задания, направленные на освоение этих
средств, также могут быть связаны как с устной, так и с письменной
формой речи: Поделитесь с другом своими проблемами (дружеский
диалог в повседневной сфере общения); Напишите на форуме:
расскажите друзьям о своем настроении, поделитесь радостью, выразите
сочувствие, поддержите, узнайте…, поинтересуйтесь… и т.п. Ориентация на личностное неформальное общение допускает в этом типе
форума широкое использование разговорной речи, молодежного
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сленга, различных средств игрового поведения, которые могут быть
предметом стилистических наблюдений, необходимых для адекватного понимания устной речи в неофициальной обстановке.
Таким образом, обращение к материалам форумов дает возможность обучать
порождению речи
на русском языке в
соответствии с определенной целеустановкой и нормами жанра,
обусловленными условиями живой коммуникации. Однако речевое
поведение пользователя на форуме мотивировано не только
коммуникативной ситуацией общения и соблюдением жанровых
ожиданий, но и личностными характеристиками говорящего: его
социальным статусом, определяющим жизненный и языковой опыт,
когнитивную
и
речевую
компетенцию,
психологическими
свойствами
(характером, темпераментом, эмоциональным
состоянием), влияющими на установки в общении, выбор языковых
средств. Анализ текстов - постов участников интернет-коммуникации дает возможность показать языковые средства, маркированные
индивидуально-личностными параметрами говорящего, проявленными в приоритетах его речевого поведения. На основании этих
выраженных в тексте (речи) доминант речевого поведения можно
составить речевой портрет пользователя с достаточно устойчивым
набором черт, характеризующих тот или иной тип личности. Так, на
основании речевых предпочтений в выборе стратегий и соответствующих им речевых средств обоснования своего мнения можно
выделить несколько типов участника дискуссии:
1.«Наивный пользователь», которому свойственны опо-ра на
обыденное знание, ссылка на личный опыт или авторитеты из
личной сферы в качестве аргумента (я видел, я знаю, я слышал, мой
отец…, мой друг…,в нашей семье…, все знают, что… и т.п. ). Доминантой является установка на неформальное личностное общение отсюда фамильярная тональная окраска речи, формируемая
письменно фиксируемой разговорной речью.
2.«Конфликтёр», которому свойственно агрессивное речевое
поведение, окрашенное языковыми средствами с грубой экспрессией. Реакции на посты участников форума содержат личные выпады, грубые оценки, переключают содержание обсуждения с темы на
личности, реализуя стратегии дискредитации оппонента и самопрезентации.
3.«Пересмешник», которому свойственны реакции на суждения участников форума в виде иронических, саркастических, шутли134
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вых высказываний. Иронические замечания используются как
тактическое средство выражения несогласия, вербализуют протест и
являются проявлением скрытого конфликта. Высказывания эмоционально окрашены, сопровождаются смайлами, призваны оказывать
эмоциональное воздействие на оппонента и участников форума.
При этом
пишущий, пользуясь насмешкой, ироническим
обыгрыванием реплик оппонента, дискредитирует его и утверждает
собственный статус вышестоящего как более компетентного и
искушённого, что дает ему право на ироническую оценку мнения
собеседника.
4.«Книжник», которому свойственны рациональные реакции
на обсуждаемую тему и посты других участников форума. Для этого
типа речевого поведения характерно использование в качестве
аргументов ссылок на специальную научную литературу, подтвержденные факты из надежных книжных источников и справочной литературы. Тексты представляют собой подробные посты с
множественной аргументацией, при этом пишущий опирается
преимущественно на книжно-письменные формы речи.
Таким образом, наблюдение за вариантами речевого
поведения в ходе обмена мнениями на форумах, учет их
особенностей позволяет учить распознаванию различных стратегий
собеседника в устной и письменной речи, что способствует развитию
умений восприятия речи в диалоге, а следовательно, и эффективному общению. В ходе обучения русскому языку целесообразно
давать задания на порождение речи в соответствии с определенными установками и адекватными этим установкам языковыми
средствами. Такая работа может быть полезной не только в рамках
жанра форума, но и шире – при формировании умений диалогического общения в разных ситуациях.
Включение в учебный процесс текстов форумов требует
предварительного отбора преподавателем сайтов, оправданного
выбора фрагментов форума, позволяющих решать те или иные
учебные задачи.
Блог
Блог – это современная форма дневника, который ведется с расчетом
на прочтение необозримым кругом лиц (Алексеев А.В. Электронный
ресурс; Рогачева 2007). Блог сегодня – это и новая форма СМИ,
поскольку именно блоги мы читаем, чтобы узнать более четкие,
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актуальные и менее подверженные цензуре новости. Однако блог
можно не только читать, к нему можно писать комментарии. Авторы знают своих постоянных читателей, пишут им личные пояснения
и ответы, иногда предлагают перейти в иной формат общения –
писать личные письма. Все это должно побудить нас обратить
внимание наших учеников и на эту сферу общения, показать, что
принято в русской блогосфере, рекомендовать адреса самых известных блогеров.
Конечно, невозможно указать блоги, которые понравятся
всем преподавателям и их студентам. Более того, мы и не стараемся
знакомить своих учеников с теми блогерами, которые близки лично
нам. Думается, что важнее побудить их узнать тех авторов, которые
наиболее популярны сейчас в России, показать их разнообразие,
вызвать дискуссию в классе, которая может завершиться письменной работой в жанре ответа на определенный пост блога. Пусть это
мнение не узнает блогер, но для нашего ученика такая работа может
стать началом реальной письменной коммуникации на русском
языке.
Итак, в этом году мы знакомим учеников с тремя персонажами блогосферы. Все они устойчиво и давно находятся на вершине
рейтинга Яндекс, их блоги имеют колоссальное число посетителей,
так что эти персонажи оказывают заметное влияние на тех, кто
находится в той же сфере деятельности.
Алексей Навальный (navalny.livejournal.com) в России уже
известен не только как блогер (частное лицо), но и как политик. Его
блог цитируется в традиционных СМИ, его приглашают на консультации представители различных партий, его кампания против представителей правящей партии известна далеко за пределами интернета.
Навальный - профессионал слова, уверенный пользователь
имеющихся средств вербального и невербального убеждения, не
брезгующий приемами черной риторики. Он имеет цель представить себя последовательным и бескомпромиссным борцом за
социальную справедливость, за права российских граждан, за установление законности в социальной сфере. Соответственно, он избирает темы социального звучания (коррупция, правопорядок и этика
в дорожном движении, деятельность полиции) и сообщает о
конкретных фактах нарушения прав граждан РФ и российских
законов, а также подспудно – о своей борьбе против оных.
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Этот блогер адресует свои тексты самой широкой аудитории
(и потому не использует ненормативной или сугубо профессиональной лексики и пользуется упрощенными синтаксическими
конструкциями, не обращается к метаязыку и не погружается в
саморефлексию). За текстами парадоксальным образом встает человек не столько слова, сколько дела, желающий действовать, а не
обсуждать ситуацию, и побуждающий своего коллективного адресата к тому же.
В общем, можно определить Навального как социальноактивного борца за справедливость.
Второй избранный нами персонаж блогосферы – Алексей
Экслер (www.exler.ru/blog). Это критик (в широком понимании этого слова: он регулярно рецензирует технические новинки), писатель,
журналист. Его блог – это часть авторского сайта, его часто цитируют и приводят в пример как человека, который не гонится за рейтингом, однако пользуется заслуженным уважением в самых разных
кругах. Экслер пишет о своей частной жизни, о своих чувствах и
ощущениях в связи с текущими, часто сугубо бытовыми событиями.Профессионал слова, владеющий различными стилистическими регистрами самовыражения, он умело пользуется соединением языковых единиц разных сфер употребления в одном тексте,
добиваясь, тем самым, повышенного эмоционального воздействия
на читателя и интеллектуальной привлекательности блога. Склонен
к саморефлексии и способен вербализовать свои ощущения и
эмоции (за что, по-видимому, и ценят эти тексты читатели). Не
считает нужным облекать свои оценки (других людей, их действий и
слов) в вежливые и этикетно-корректные формулировки, скорее
наоборот, позволяет себе открыто выраженную насмешку и иронию
(что приветствуется читателями). Находится внутри современной
русскоязычной интернет-субкультуры (и сам активно участвует в ее
создании), может уместно использовать компьютерный и молодежный жаргон. В общем и целом, за текстами встает образ вдумчивого
и чувствительного созерцателя/ , владеющего развитым аналитическим аппаратом и умеющего лаконично (тексты блога обычно не
требуют скольжения курсора по экрану, читаются на одной странице, даже если сопровождаются фотографией) передать свои
мысли и чувства адресату.Типаж, создаваемый Экслером в своем
блоге: созерцатель-интеллигент.
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Третий блогер - это женщина, которая не стремится играть на
традиционно мужском тематическом поле, выступая с социальнополитическими разоблачениями или с культурно-интеллектуальными обобщениями. Она собирает и излагает привлекательным для своих посетительниц образом советы по домоводству,
кулинарии, цветоводству, рукоделию и прочим традиционно женским вопросам. Эти советы она черпает из всевозможных книг, журналов и сайтов, но читают именно ее блог – здесь все собрано по рубрикам, снабжено картинками и приправлено мягкими жизнеутверждающими экспрессивными средствами.
Галина5819 (www.liveinternet.ru/users/3803925/profile) не является профессионалом слова, пользуется нейтральными словесными/
речевыми единицами, не прибегает к помощи риторических фигур,
языковой игре, не претендует на создание текста с аллюзиями и
подтекстом. Видимо, именно простота текста привлекает к ее блогу
почитательниц: на наших глазах создается образ классической
русской бабушки, которая все знает, все понимает, всем хочет
помочь и свое счастье полагает в том, чтобы всем вокруг было хорошо. Общее позитивное мироощущение, которое проглядывает через
этот блог, - это большая редкость в современном мире. Отсутствие
же подтекста, намеренная «плоскость» текста могут как оттолкнуть
от блога, так и привлечь к нему: часто ведь особенное удовольствие
читатель находит в ошущении собственного превосходства над другим человеком.
Работа с блогами в учебной аудитории строится примерно по
следующей схеме. Мы последовательно представляем названных
персонажей, при этом знакомимся с фрагментами блогов (эти фрагменты распечатаны на листах бумаги). Мы размышляем о причинах
популярности этих блогеров, затем студенты характеризуют популярные блоги, известные им (скорее всего, те, которые пишутся на
английском языке), Разумеется, нам в России трудно понять специфику и привлекательность тех блогов, о которых рассказывают студенты, так что возникает очень важная с методической точки зрения
необходимость внятно и доступно объяснить, что именно они высоко оценивают в текстах любимых блогеров. Мы возвращаемся к
русскоязычным блогам, ищем разницу в их языковой и речевой
организации, формулируем характеристику соответствующих типажей. На этом этапе случаются интересные обсуждения той ситуации, которая образно описывается известной пословицей: "По одеж138
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ке встречают, по уму провожают", - когда мы делаем выводы и умозаключения о чертах личности блогера, основываясь исключительно
на анализе его текста и сопровождающих текст картинок (о
психологическом аспекте этой возможности см.: Белинская Е.,
Жичкина А. Электронный ресурс). Наконец, мы пишем комментарии к фрагментам блогов. Здесь задания могут быть различными:
можно попросить написать реальное мнение о затронутой проблеме, а можно предложить студентам написать комментарий от лица
того или иного персонажа (раздраженной пенсионерки, бодрого
офицера, разочарованной барышни, инфантильной барышни, циничного студента и т.д.). Если отношения в группе позволяют, студенты могут передать свой комментарий соседу, чтобы тот включился в обсуждение уже не столько блога, сколько комментария
(запустив таким образом новую ветку дискуссии). Если каждый лист
с комментарием и последующим обсуждением побывает в руках
всех студентов, то дискуссия обретет вид реального обсуждения, что
послужит дополнительной стимуляцией имотивацией к возможному последующему реальному общению во всемирной сети на
русском языке.
Надеемся, что все вышесказанное служит достаточно
серьезным обоснованием нашего основного тезиса: обращение к
материалам из всемирной сети позволяет создать учебнопознавательную среду для овладения языком. Описанные технологии направлены на то, чтобы:
-сделать
процесс
обучения
русскому
языку более
привлекательным для студентов, что достигается опорой на их ежедневный опыт и ориентацией на приобретение навыков и умений,
ценность которых современным молодым людям очевидна;
- помочь студентам, находящимся вне языкового окружения,
поучаствовать в русскоязычной коммуникации вне учебной
аудитории, что отвечает реальным коммуникативным потребностям
современного молодого человека и привычным для него формам
общения;
-предоставить на занятиях материалы не только профессиональных журналистов (традиционных СМИ), но и тексты,
отражающие знания, мнения, оценки широкого круга авторовпредставителей «гражданской журналистики» в пространстве
Интернета;
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-снять психологические барьеры, которые могут существовать
в сознании студентов, никогда не бывавших в России;
- облегчить преподавателю процесс поиска аутентичных
современных образцов русской речи; показать стилевой диапазон и
возможности различной речевой реализации в зависимости от типа
личности коммуниканта.
Решение данных задач находится в компетенции преподавателя русского языка, который в соответствии с той или иной учебной целью предварительно отбирает репрезентативные материалы
на форумах и в блогах, к которым он может адресовать студента.
Работа выполнена в рамках НИР из средств СПбГУ, проект
«Интернет-пространство: речевой портрет пользователя».
Литература:
1. Алексеев А.В. Записи в блоге как речевой жанр интернеткоммуникации [Электронный ресурс]. Режим доступа:
http://iawia.net.ru/diplom.htm. Дата обращения: 26.06.2012.
2. Арутюнова Н.Д. Язык и мир человека. М.: Языки славянской
культуры, 1999.
3. Белинская Е., Жичкина А. Стратегии самопрезентации в Интернет
и их связь с реальной идентичностью [Электронный ресурс].
Режим доступа: http://www.klubok.net/. Дата обращения:
26.06.2012.
4. Какорина Е.В. СМИ и Интернет-коммуникация (Интернет-форум
как новый коммуникативно-речевой жанр) // Современный
русский язык: Актуальные процессы на рубеже ХХ-ХХ1 вв. М.:
Языки славянской культуры, 2008. С. 549-578.
5. Кузнецова Н.В. Русская речь в интернет-форуме: структура и
стилистика текста. Тюмень: Мандр и Ка, 2009.
6. Михайлов С.Н. Технологии обучения естественной русской речи с
использованием компьюетрной коммуникативной среды:
методическое пособие. СПб.: ООО «Книжный Дом», 2011.
7. Рогачева Н. Б. Новые приоритеты в русском Интернет-общении:
на материале жанра блога // Жанры речи: Сборник науч. ст.
Саратов: Издательский центр «Наука», 2007. — Вып. 5. С.389403.
8. Усачева О.Ю. К определению понятия «жанр Интернета» и
построению модели жанра в среде Интернет // Мир русского
слова. 2010. №1. С. 51-57.
140

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

Argumentation and Debate in the Foreign Language Classroom:
Russian and American University Students Collaborating
through New Technologies
N. Anthony Brown
Ekaterina V. Talalakina
Irina V. Yakusheva
Dennis L. Eggett
Introduction
As pressure to articulate clear learning outcomes has increased in recent
years, many foreign language departments across the United States have
drawn on proficiency guidelines established by the American Council on
the Teaching of Foreign Languages (ACTFL) to define expectations of
their curricula. Misguided perceptions in the past about the “hardness”
of the discipline frequently stemmed from a combination of instructors
relying on arbitrary measures rather than nationally recognized
standards, and administrators failing to provide financial support
needed to carry out proficiency testing.
The resulting predicament likewise can be attributed to a
perception among students that foreign language study does not stand to
benefit them career-wise subsequent to graduating. Indeed, U.S.
universities such as Texas A&M increasingly are measuring the value of
departments based on their marketability and on cash flow generated by
faculty and respective departments. According to the Texas A&M model,
three criteria factor into evaluating faculty performance: 1) salary; 2)
dollars brought in through research; and 3) money generated through
teaching (Riley, 2010). Although research and teaching can complement
one another, quite frequently the two remain distant cousins, thus
resulting in an either/or situation with faculty either consumed with
research projects or entirely devoted to classroom teaching. Amid such
circumstances, classroom instruction and curricula often suffer at the
expense of large research grants, as evidenced by the ironic fact that
students enrolled at the Texas A&M International University can
complete a bachelor’s degree without registering for a single foreign
language course. Such a model clearly fails to take into consideration
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disadvantages that graduates will face when competing for international
education opportunities, U.S. government work (the Foreign Service, the
intelligence communities, the armed services, e.g., ROTC candidates
must now have some foreign language coursework), etc. 1 Perhaps
unsurprisingly, concern has arisen over whether the U.S. education
system has succumbed to profit margin demands at the expense of
education itself.
Similarly, from the ashes of the Soviet Union arose an educational
system in Russia largely built on free-market economic principles rather
than reliance on government funding exclusively. Unlike the U.S.,
though, Russia has a long and valued tradition of foreign language study
as manifested by a vast array of reputable departments of philology that
graduate large numbers of students each year. In contrast to the Soviet
era when the study of English typically involved extensive translation
and formal analysis with little to no opportunity for real-world
application, today’s rapidly growing interest in English reflects largely
pragmatic thinking, specifically: 1) Higher education worldwide has
become increasingly accessible; 2) Students are required to pass
international English exams when applying to universities abroad; 3)
Globalization has contributed to a surge in multinational businesses, thus
making English a passport to gaining employment and earning a
competitive salary; and 4) As travel opportunities outside the former
Soviet Union have swelled, so also has the incentive to learn English.
Schools and universities throughout Russia often place significant
demands on their students in English language programs. Many urban
schools (middle through high school) use textbooks printed by
international publishing houses that target Novice-high to Intermediatehigh levels of proficiency. 2 So-called traditional “English schools” go
even further than most urban schools by pushing their students to
achieve Advanced level proficiency.
Recognizing that students of foreign languages in the U.S. and
Russia stood to profit from a bilateral collaboration, instructors from
universities in both countries designed a course based on previously

Correspondence with William P. Rivers (American Council of Teachers of Russian board
member) in regards to the announced closing of the Russian, Italian, and French language
programs at SUNY Albany, 17 October 2010.
2 Such ratings reflect norms outlined in the Common European Framework.
1
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published research addressing Advanced-level foreign language gain
through the forum of debate. Pre- and post-Oral Proficiency Interview
(OPI) and Written Proficiency Test (WPT) ratings from Brown (2009A)
suggested that implementing innovative curricular methods in the
university foreign language classroom contributed to significant gain.
Lev Vygotsky’s idea of the “zone of proximal development” served as
useful framework for explaining a high percentage of gain at the
Advanced-high/Superior threshold in oral proficiency while native
speaker written corrective recasts followed by revision and resubmission
of written assignments offered a useful paradigm for facilitating
threshold gain across a range of proficiency levels for all participants
involved. Subsequent research (Brown, Bown, and Eggett, 2009B)
examining written proficiency suggested that an emphasis on
argumentation and debate and content-based instruction proved
statistically significant. In addition, participants in the treatment group
benefitted considerably from the inclusion of native speaker
consultations. Additional findings from Brown, Solovieva, and Eggett
(2011) involving quantitative and qualitative analyses of ACTFL pre- and
post-Written Proficiency Test (WPT) compositions underscored the value
to both the writer and the instructor of applying both types of measures
when analyzing second language writing compositions. To be sure, the
“gainers” identified in the aforementioned research turned out to be very
different gainers than originally thought, when viewed solely from the
perspective of complexity measure usage on the pre- and post-WPT. The
findings further underscored a problem that extends beyond the question
of an instrument’s reliability and/or the pedagogical soundness of an
outcomes-based approach to teaching; namely, cultural conditioning that
shapes human perceptions and judgments at the deepest psychic levels.
The present research builds on past findings by expanding the overall
research design; in particular, it introduces: 1) parallel pre- and postACTFL oral and written proficiency testing of both Russian and U.S.
students in English and Russian respectively; 2) weekly debates between
Russian and U.S. students via video-conference technology; 3) postdebate asynchronous blog discussions in Russian or English depending
on the assigned language of debate for a given week; and 4) open
enrollment versus selection of participants based on ACTFL oral and
written proficiency ratings. As such, the present research has as its
primary objective to 1) test whether gains from past iterations of the
aforementioned debate course can be replicated and made scalable; and
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2) enhance an existing curriculum through the inclusion of new
technologies in and out of the foreign language classroom.
Content-Based Methodology
A considerable body of literature addressing content-based instruction
informs this research. Stryker and Leaver (1997) persuasively argue that
performance in a foreign language can and should reflect an integrated
continuum of form and content rather than a mutually exclusive
relationship between the two; the latter approach describing what
Resnick (1987) calls “symbol-detached-from-referent thinking.” Long
(2007) concurs that a “focus on forms” approach sets out to accomplish
the impossible – that of facilitating L2 uptake by means of imposing a
prescribed syllabus that does not account for individual differences.
Furthermore, he argues that such an approach is “psycholinguistically
untenable.” Conversely, content-based methods3 imbue language with
authenticity, such that subject matter in the L2 is taught with and through
a foreign language, thus enabling language to become a vehicle for
communicating ideas for meaningful purposes rather than functioning
solely as an object of study (Coyle et al., 2010; van Lier, 2005; Long, 2007;
Stryker & Leaver, 1997; MLA Ad Hoc Committee, 2007; Shaw, 1997;
Hedegaard, 2005). Accordingly, otherwise fragmented elements of
learning become fused into one meaningful whole, thus facilitating a
process of “convergence” (Coyle et al., 2010). Such an approach affords
language learners a message or voice, an audience, a position or identity,
and a purpose or motivation to communicate (van Lier, 2005).
Yet Dietrich (2005) rightly observes that authentic materials in
and of themselves do not constitute a content-based course; rather, any
content-based course needs a clearly-defined theme that lends direction
and meaning to related topics. Jourdenais and Shaw (2005) point out that
when used appropriately, authentic materials contribute to increased
learner motivation largely owing to the relevance of the content in
attaining one’s professional goals and aspirations. Increased learner
motivation stemming from relevant content coupled with an emphasis

The term “content-based methods” represents a generic reference to a number of
closely-related educational practices bearing different names, e.g., Content-Based
Instruction (CBI), Content and Language Integrated Learning (CLIL), English as an
Additional Language (EAL), and so forth.

3
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on scaffolded activities within learners’ zone of proximal development
(ZPD) afford a symbiotic learning environment in which students
become co-constructors of meaning and teachers become assisted users
that guide students’ learning by providing scaffolding when needed and
then dismantling it so as to effect handover/takeover (van Lier, 2004). But
perhaps the most valuable outcome of content-based and corresponding
task-based, and project-based approaches has to do less with what
students learn and more with empowering students by teaching them
how to learn, so that they exit a foreign language class as autonomous,
lifelong learners (Stryker & Leaver, 1997; van Lier, 2004; Wang, J., 2005).
Indeed, when pursued in this manner, learning itself becomes a
transformative experience from within (Engeström, 2005).
Computer Assisted Language Learning
Computer Assisted Language Learning (CALL) refers to “learning
language in any context with, through, and around computer
technologies” (Egbert, 2005). Students and educators often report
differing opinions of CALL. On the one hand, scholars including L.
Wang (2005) point out that students have favorable perceptions of CALL
and emphasize the inclusion of technologies as powerful tools for
facilitating interactive and authentic learning environments. Evans (2009)
claims that digital platforms usually are viewed by learners as attractive
and favorable for both communication and learning since they “facilitate
the various dimensions of integration” that support language acquisition.
On the other hand, Allan (2009) observes that “many educators feel
overloaded with technology” due to the sheer volume of applications,
e.g., Office Applications, Grade Book, Data Storage and Management,
Virtual Learning Environments, Assistive Applications, Internet
Resources, Audio-Visual Equipment, Electronic Whiteboards, Mobile
Devices, and Virtual Personal Networks.
In an effort to reconcile differing perceptions of the value of
technology in the language learning classroom, Blake (2008) suggests that
“there isn’t one technology best suited for language study, but rather
there is an array of technological tools that can be harnessed, efficiently
or otherwise, to the ends of learning a second language or studying the
acquisition process,” including Computer Mediated Communication
(CMC) tools, which represent an essential form of CALL.
Salaberry (2000) points out that “increased access to interaction
and the emergence of a new communication medium” define the
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pedagogical design of CMC. Researchers emphasize that CMC creates a
unique environment that fosters collaborative learning (Abrams, 2003),
increases the quality of the problem-solving process (Jonassen and Kwon,
2001), and increases learner confidence by providing a safe environment
in which they can practice and evaluate themselves (Satar and Ozdener,
2008).
Both synchronous (video-conferencing, real-time written chats,
and the like) and asynchronous (emails, discussion boards, etc.) CMC
tools encourage an essential process in foreign language learning, i.e.,
negotiation of meaning. As Smith (2005) argues, “teachers should focus
on the nuances of negotiated interaction as well as more subtle
indications of acquisition rather than learner uptake per se.”
Accordingly, negotiation, and even renegotiation of meaning (Tolmie
and Boyle, 2000) define the primary function of CMC in the broader
context of foreign language learning.
Without supplanting the primary role of agents in the learning
process, namely students and teachers, synchronous and asynchronous
language learning tools aim not only to co-construct meaning among
learners, but also to enhance intercultural competence (Chapelle, 2003).
Indeed, Kern (2006) argues that long-distance collaborations involving
two or more classrooms in different countries have “the potential to
enhance learners’ communication skills and to enrich their knowledge of
another culture, as well as to provide a context for viewing one’s own
culture from another group’s perspective.” Talalakina (2010) likewise
addresses the process of improving cross-cultural understanding
through asynchronous international discussion forums that aim to
reinforce students’ analytical skills by providing research incentives,
fostering self-reflection, projecting values from one culture to another,
and establishing points of intersection between the respective cultures.
Debate in the Foreign Language Classroom
This research approaches the task of improving logic and reasoning in
and through a foreign language as a method of facilitating language
uptake at the Advanced level. Collaborative learning in the form of oral
debates mirrors what Swain (1993) refers to as the “output hypothesis,”
in that students “push their linguistic competence to its limit as they
attempt to express their ideas” and negotiate meaning. Such a functional
approach to foreign language study, as Fessenden et al. (1973) point out,
“makes words the servants of ideas; it enlarges immeasurably our ability
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to create, to invent, to relate, and to utilize our cumulative fund of
experiences in making intelligent decisions and mapping intelligent
courses of action.” Research conducted by Massie (2005) and Connor
(1987) identifies the task of argumentation and debate as a valuable
strategy for improving both L2 oral and written proficiency, particularly
at the Advanced level.
In reference to debate in one’s L2, Kaplan (1987) observes that
oral and written argumentation are similar in that they aim to produce
conviction, but differ from one another in their extension, structures,
lexicon, and interrelation of structures. Correct usage of grammar
naturally plays an important role in any written composition, as does a
command of a wide range of lexical items. Redding (1954, p. 205) asserts
that “although it should be obvious that argumentative discourse
requires extraordinary precision in vocabulary, many debaters have been
known to toss about, with gleeful abandon, vague and ambiguous terms.
The debater, like any public speaker, should command a precision of
word choice that will reflect the most subtle shadings of meaning.”
Although framed in the context of L1 oral debate, Redding’s comments
apply equally to L2 writing. In short, breadth of vocabulary facilitates
precision and expands one’s capacity to provide uninterrupted, extended
level discourse on a topic, rather than spotty, fragmented statements that
lack transitions, cohesion, and continuity.
Course in Argumentation and Debate in the U.S. and Russia
Given the perceived parallels between formal debate training and
development of Advanced- and Superior-level language skills
(supporting and defending opinions, precision of vocabulary, connected,
cohesive, paragraph-level speech, intellectual prowess, and cultural
sophistication), it was decided to offer a collaborative course in
argumentation and debate at Brigham Young University in Provo, Utah
and National Research University Higher School of Economics in
Moscow, Russia, and to assess its potential impact on students’ language
proficiency. The central goal of the course was to demonstrate how
rhetorical methods used in a debate forum could be integrated effectively
into the foreign language classroom. Accordingly, debate topics became
the vehicle by which to improve students’ oral and written proficiency in
the target language.
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Research Question
• Can U.S. students of Russian and Russian students of English achieve
measurable gain in oral and written proficiency over a period of an
academic semester?
Research Design
Data Gathering Instruments
Prior to the start of the winter 2011 semester, Russian and U.S.
participants completed both the ACTFL Oral Proficiency Interview and
Written Proficiency Test on their respective campuses. Both pre-OPI and
WPT data provided benchmark ratings by which to gauge possible gain
as measured by the post-OPI and WPT.
Participant Demographic and University Foreign Language Curricula
A total of 18 American and 12 Russian students participated in the
course. On the U.S. side, all of the students learned the bulk of their
Russian while living in a Russian-speaking country for 18 months to two
years. Although these students had considerable contact with the target
language while abroad, their exposure consisted primarily of speaking
and listening. Upon returning to their home institution, each student
matriculated directly into a two-semester, third-year advanced grammar
course that reviewed formal elements of the language, including verbal
conjugation, adjectival endings, and noun declension, and incorporated a
modest writing component comprised largely of descriptive summaries
of assigned short stories. Students enrolled in the debate course in
question were in the process of completing part two of fourth-year
advanced grammar that focused on inflectional and derivational
morphology and historical phonology.
On the Russian side, all participants already had passed an
obligatory English language entrance exam as part of the university
admissions process and 72 hours of ESL-related courses during their first
year of study. Concurrent with the debate course, participants were
enrolled in Business English (English for Business Studies).
In terms of gender representation, the Russian side consisted of
nine females and three males (75 percent and 25 percent respectively),
whereas the U.S. side consisted of three females and fifteen males (17
percent and 83 percent respectively). The average age of US students was
24 (once again, indicative of the nature of the aforementioned institution
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characterized by students who interrupt their education for an extended
period of time to live abroad before resuming their studies), while the
average age for Russian students was 18.
Classroom Structure and Schedule
U.S. and Russian students enrolled in a two-credit course at their
respective universities. Whereas U.S. students met twice a week for 50
minutes, Russian students met once a week for 80 minutes. Since many
students in both classes lacked prior experience in debate, a portion of inclass time was devoted to learning principles of argumentation and
debate in the students’ first language. The remainder of classroom time
was devoted to reviewing grammar, building vocabulary, and debating
assigned topics in the target language. To provide students with
established criteria of what constitutes a speaker and writer at the
Advanced and Superior levels, the researchers distributed copies of the
ACTFL oral and written proficiency guidelines to each of the participants
at the beginning of the semester.
The researchers agreed on eight debate topics and dates on which
U.S. and Russian students would debate via synchronous videoconference technology.4 The choice of language alternated from one
week to the next, thus giving both sides a chance to use each language,
i.e., Russian for four debates and English for four debates. Owing to the
number of students in each group and a window of 50 minutes to carry
out a video-conference debate, the researchers assigned six Russian and
six U.S. students to each debate. Every speaker was allotted four minutes
to present his/her position on a given topic, which when multiplied by 12
speakers totals 48 minutes. Over the course of the semester, U.S. students
had a chance to participate in at least two video-conference debates,
whereas Russian participants had a chance to participate in at least four
(18 students versus 12 students respectively and eight video-conference
debates).
Assigned topics and the order in which participants debated them
are as follows: 1) Big vs. Small Government; 2) Individual Freedom vs.
Public Control; 3) Two-Party vs. Multi-Party System; 4) Secularism vs.
Theocracy; 5) Social Darwinism vs. Affirmative Action; 6) Flat vs.
The US side used a Tandberg Edge 95 MXP video-conferencing system and the Russian
side a Polycom HDX 8000 system.

4
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Progressive Tax; 7) Gun Control vs. Gun Rights; and 8) Universal vs.
Private Healthcare. The researchers further agreed that students would
debate whichever side of an issue least characterized general views or
traditions of their respective cultures. For example, in regards to Topic 1,
Russian students argued in favor of small government, whereas U.S.
students argued in favor of big government.
Following each debate, an asynchronous written blog discussion
was carried out in the language of the oral debate. So as not to
overwhelm students with writing assignments in the target language,
participants were allowed to opt in or out of blog discussions throughout
the semester. For participants on a given week and topic, such
discussions provided an additional opportunity to debate issues under
consideration, albeit in a more reflective manner owing to the methodical
nature of written composition versus impromptu public speaking. As
such, the blog discussions helped to clarify opinions of participants in
both groups, contributed to understanding the perspective of the
opposing side, and offered an opportunity to comment on language use.
Homework
Assigned homework played a critical role in the course curriculum
owing to very limited contact time with students per week (2 hours). The
standard set of weekly assignments for which students were responsible
consisted of the following:
Writing Assignments. U.S. students were assigned to write a twopage paper in Russian for each of the eight debate topics in which they
were to articulate clearly and persuasively their assigned position. So as
to emphasize the importance of a rough draft in the writing process,
participants were informed that rough drafts would factor ten percent
into their overall grade.
The same students met once a week for approximately 30 minutes
with one of three possible native speaker teaching assistants, who guided
students’ learning by providing corrective recasts and directing them to
areas in need of improvement while allowing them to self-correct. Such a
process sought to create a scaffolded learning environment conducive to
negotiating meaning and providing corrective feedback (Chaudron, 1988;
Jourdenais & Shaw, 2005).
Students then revised and resubmitted their assignments taking
into account feedback from the native speaker assistants, thus
emphasizing a process, rather than product-oriented approach to each
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writing assignment (Cohen, 1994; Shaw, 1997; Connor, 1987), or as
Kaplan (1987) insightfully observes, “recognizing writing (composing) as
a process in which a given text is not at all finished output, but merely a
waystage.” Native speaker ratings reflected the final grade for both
rough and final drafts. On the Russian side, each week students
submitted a summary in English describing the proceedings of a recent
video-conference debate. Rather than turning in a rough draft to an
instructor or native speaker of English for initial assessment purposes,
Russian participants peer-reviewed each other’s work—a method in
keeping with the Russian tradition of teaching academic writing and
enhancing proofreading skills in a foreign language. Using peer
comments, students revised their summaries and submitted them to the
instructor for a final assessment.
Reading Assignments. U.S. students received a reading assignment
in Russian, while Russian students were assigned a reading in English
relative to each debate topic. For example, if the topic for the upcoming
week’s debate addressed the second amendment to the U.S. constitution,
students would read a relevant article (3-4 typed pages) and then
respond orally to comprehension questions during class. The purpose of
such readings was two-fold: 1) to introduce students to topic-related
lexical items that, in turn, could be applied when writing their individual
position papers, and 2) to deepen their understanding of the relevant
issues under consideration.
In addition to reading topic-specific literature in the target
languages, both groups of students discussed assigned chapters from the
second edition of Corbett and Eberly’s The Elements of Reasoning and
passages from Graff and Birkenstein’s They Say, I Say: The Moves that
Matter in Academic Writing so as to enlarge their understanding of debate
and academic writing.
Cohesive Devices. At the beginning of the semester, U.S. and
Russian participants received an inventory of cohesive devices consisting
of transition words, connectors, coordinate, participial, and adverbial
clauses. 5
On the U.S. side, participants received explicit in-class
instruction regarding the usage of such cohesive devices and weekly

5

U.S. participants received a Russian/English inventory of cohesive devices, whereas
Russian participants received an English/Russian inventory of the same cohesive
devices.
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quizzes to assess their recall of them. Memorization of the said devices
represented an option for Russian participants who, in lieu of practicing
their usage during class time, peer-reviewed each other’s written work.
Findings
As a prerequisite for completing the course, participants in both
countries completed a pre- and post-OPI and WPT prior to the start of
the semester and at the end. Figure 1 illustrates Russian participants’
ratings on the English language OPI and Figure 2 their ratings on the
English language WPT.
Figure 1: Comparison of English Language Pre- and Post-OPI Ratings6
Ratings
Total Participants
Total Participants
(Pre-OPI)
(Post-OPI)
Intermediate-high (IH) 0
1
Advanced-low (AL)
6
3
Advanced-mid (AM)
4
4
Advanced-high (AH)
1
3
Superior (S)
1
1
Figure 2: Comparison of English Language Pre- and Post-WPT Ratings
Ratings
Total Participants
Total Participants
(Pre-WPT)
(Post-WPT)
Intermediate-high (IH) 1
0
Advanced-low (AL)
4
0
Advanced-mid (AM)
6
6
Advanced-high (AH)
0
4
Superior (S)
1
2
Overall, the data in Figures 1 and 2 indicate upward movement,
especially in regards to written proficiency, which saw a definitive
departure from the Intermediate-high and Advanced-low levels and a
solid entry into the Advanced-high level accompanied by an addition to
the Superior level. Results of performing a post-hoc t-test of the mean

IM=Intermediate-mid, IH=Intermediate-high, AL=Advanced-low, AM=Advanced-mid,
AH=Advanced-high, and S=Superior.

6
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gain for each group after adjusting for the pre-test score through an
ANCOVA (analysis of co-variance) reveal statistical significance in terms
of gain for written proficiency at the .01 level and near statistical
significance for oral proficiency at the .05 level, especially considering the
small sample size (12 participants). 7 Results from the aforementioned
analysis are provided in Table 1.
Findings from the U.S. participants provide a near-mirror image
of those supplied by their Russian counterparts, as shown below in
Figures 3-4.
In terms of the OPI, the above findings suggest that U.S. students
found that moving beyond the Advanced-mid level presented a
formidable challenge, as evidenced by a full 13 out of 18 students (72
percent) pre- and post-testing at that level. Notwithstanding such a
challenge, results from a post-hoc t-test indicate that U.S. students
demonstrated significant oral proficiency gain at the .05 level, whereas
modest WPT gains for the same group fall short of statistical significance,
as illustrated below in Table 2.
Table 1: Post-hoc t-Test for English Language Pre- and
WPT Ratings
Mean SE
t
df
English Language
.32
.17
1.88
27
Post-OPI – Pre- OPI
(current ACTFL scale)
English Language
1.27
.22
5.77
27
Post-WPT – Pre-WPT
(current ACTFL scale)

Post-OPI and
Sig. (2-tailed)
.068

<.0001

Figure 3: Comparison of Russian Language Pre- and Post-OPI Ratings
Ratings
Total Participants
Total Participants
(Pre-OPI)
(Post-OPI)
Intermediate-high (IH)
2
0
Advanced-low (AL)
5
2
Advanced-mid (AM)
8
13
Advanced-high (AH)
2
3
Superior (S)
1
0

7

All analyses were done using SAS 9.2 (SAS Institute, Inc.).
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In an effort to compare the overall performance of both groups on
the OPI and WPT, an analysis of covariance using the pre-OPI and WPT
test scores as the covariate was performed, the results of which are
presented below in Table 3.
Figure 4: Comparison of Russian Language Pre- and Post-WPT Ratings
Ratings
Total Participants
Total Participants
(Pre-WPT)
(Post-WPT)
Intermediate-mid (IM)
4
3
Intermediate-high (IH)
7
8
Advanced-low (AL)
4
3
Advanced-mid (AM)
3
4
Table 2:
Post-hoc t-Test for Russian Language Pre- and Post-OPI and WPT
Ratings
Mean SE
t
df
Sig.
(2-tailed)
Russian Language
.34
.14
2.43
27
.019
Post-OPI – Pre- OPI
(current ACTFL scale)
Russian Language
-.069
.17
-.41
27
.70
Post-WPT – Pre-WPT
(current ACTFL scale)
Table 3:
Results of Analysis of Covariance Between Groups on OPI and WPT
F
Num Den Sig.
DF
DF (2-tailed)
OPI (US and Russian participants)

.01

1

27

.91

WPT (US and Russian
participants)

19.23

1

27

.0002

Data from Table 3 indicate that differences between U.S. and Russian
participants achieved statistical significance in regards to written
proficiency, but not oral proficiency.
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Although valuable in their broad assessment of oral and written
proficiency, the OPI and WPT inadequately assess gradual and often
subtle language gain that transpires over a short period of time.
Detection of nuanced degrees of change requires a separate instrument,
such as that developed by Language Training International (LTI), the
ACTFL training office. For an additional fee, ACTFL raters will complete
a diagnostic grid designed to assess a test taker’s ability to carry out
functions one threshold higher than that person’s assigned global rating,
e.g., if an individual received an Advanced rating, regardless of sublevel,
the diagnostic grid for that person would assess ability to carry out
Superior level functions. Of particular relevance to the research at hand
are the first three functions at the Superior level, namely: 1) Can state and
support opinions on a variety of topics; 2) Can speculate and present
hypotheses; and 3) Can participate in and develop a discussion on topics
of personal and current interest in extended discourse. Corresponding
data for students on both sides who rated at the Advanced level breaks
down as follows: US Pre-OPI (n=15), US Post-OPI (n=18); Russia Pre-OPI
(n=11), Russia Post-OPI (n=10). Figure 5 illustrates how U.S. participants
performed on the first of the aforementioned functions and Figure 6 the
same, but for Russian participants.
Data from Figures 5 and 6 suggest that participants from both
groups benefitted directly from intensive study and application of
rhetorical methods inherent to the forum of debate, i.e., presenting one’s
point of view clearly, presenting well organized supporting arguments,
elaborating on arguments, and handling a topic at the issue level.
Similarly, Figure 7 illustrates how U.S. participants performed in
relation to the second of the aforementioned functions, namely, the
ability to speculate and present hypotheses, and Figure 8 the same in
relation to Russian participants.
Features of the second function presented above in Figures 7 and
8 also dovetail with sophisticated rhetorical methods employed in debate
as a way of supporting one’s opinion and persuading others to agree. In
this function, U.S. participants made greater strides than Russian
participants, who improved consistently as well, albeit less noticeably
overall.
A final function of especial relevance to this research concerns the
third aforementioned function, specifically, matters of extended
discourse, as illustrated in Figures 9 and 10.
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Figure 5: U.S. Participants’ Performance on Superior Level Function “Can
State and Support Opinions on a Variety of Topics”
% of Participants Fully Meeting
Criteria for Superior Level
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Figure 6: Russian Participants’ Performance on Superior Level Function
“Can State and Support Opinions on a Variety of Topics”
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% of Participants Fully Meeting
Criteria for Superior Level

Figure 7: U.S. Participants’ Performance on Superior Level Function “Can
speculate and present hypotheses”
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Figure 8: Russian participants’ Performance on Superior Level Function
“Can speculate and present hypotheses”
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% of Participants Fully Meeting Criteria for
Superior Level

Figure 9: U.S. Participants’ Performance on Superior Level Function “Can
participate in and develop a discussion on topics of personal and current
interest in extended discourse”
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Of particular interest in regards to the above data in Figures 9 and 10 are
findings relative to the last two features, namely one’s ability to employ a
variety of cohesive devices and discourse strategies and to increase
discourse from a paragraph to extended treatment of the topic. The data
suggest that U.S. participants improved by 25 percent in their usage of
cohesive devices over the course of the semester. At that, the final
percentage of U.S. participants fully demonstrating Superior-level
mastery of this feature was lower than the initial percentage of Russian
participants for the same feature (33 percent versus 64 percent
respectively). Oddly, one sees a decrease rather than an increase for
Russian participants in regards to this feature from the beginning to the
end of the semester (64 percent versus 40 percent respectively).
Also noteworthy with regard to the above data are gains that
participants, especially Russian, made in the way of advancing
paragraph to extended level discourse on a given topic. While the
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percentage of U.S. participants improved by 15 percent, Russian
participants improved by a full 51 percent.

% of Participants Fully Meeting
Criteria for Superior Level

Figure 10: Russian Participants’ Performance on Superior Level Function
“Can participate in and develop a discussion on topics of personal and
current interest in extended discourse”
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Discussion
The data from this research underscore a number of challenges
associated with facilitating language gain at the Advanced level, in
particular that of pushing beyond the Advanced-mid range. Indeed,
eight of the nine U.S. students who began the course at the Advancedmid level demonstrated null gain, while three out of four Russian
students who began at the Advanced-mid level remained the same; the
exception to this norm in both groups moved up to the Advanced-high
level. Rather than suggesting that participants who did not manage to
penetrate the Advanced-high level failed to make progress, this research
illustrates: 1) the difficulty of carrying out Superior-level tasks as a
prerequisite for demonstrating Advanced-high proficiency; and 2) the
importance of analyzing individual diagnostic grids so as to detect
otherwise unspoken for gains within sublevels.
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Judging by U.S. participants’ global ratings, one might attribute a
seeming inability to cross the Advanced-mid level to an overabundance
of concrete discourse at the expense of theoretical or abstract language.
Ironically, the very rhetorical devices, i.e., emphasis on concrete
examples that initially seemed to give U.S. students an advantage over
their Russian counterparts during debates, ultimately may have hindered
rather than facilitated gain in that they encouraged Advanced rather than
Superior-level language functions. Nevertheless, diagnostic data from
Figures 7 and 8 suggest that U.S. participants in fact made considerable
improvement in the way of speculating and presenting hypotheses—a
finding otherwise overshadowed by reliance solely on their global
ratings.
One similarly could argue that participants on both sides
demonstrated Advanced-high and Superior-level discourse during actual
debates, having rehearsed in advance what they wanted to say, but when
faced with unfamiliar prompts during the OPI found themselves at a loss
to present well-organized arguments and/or retrieve complex structures
and precise vocabulary indicative of the Superior level. Here again,
diagnostic data, this time from Figures 5-6 and 9-10 suggest that both
U.S. and Russian participants demonstrated some improvement in
matters of stating and supporting opinion and developing extended level
discourse. Furthermore, such data suggest that the forum of debate in the
foreign language classroom potentially can expedite measurable gain
and, thus, serve as a worthwhile course of instruction at one’s home
institution and a valuable springboard for anyone wishing to pursue an
immersion experience either domestically or abroad.
Participants who rated between Intermediate-high and
Advanced-mid on the OPI overwhelmingly demonstrated the most gain.
Of the six U.S. participants within the aforementioned range, five moved
up with one crossing the Advanced threshold and even progressing an
additional sublevel. Russian participants in this regard also
demonstrated gain, although fewer of them, as evidenced by two of the
six participants within this range moving up with one of the two pushing
from Advanced-low to Advanced-high. Such findings once again
underscore the comparatively rapid gain that can occur at the
Intermediate level and even the Advanced-low level and the
correspondingly time-consuming and arduous task of clearing the
Advanced-mid hurdle and sustaining Superior-level proficiency requisite
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for achieving the Advanced-high level and beyond (cf. Brecht, Davidson,
and Ginsberg, 1993; Freed, 1995; Higgs and Clifford, 1982; Rifkin, 2005).
In terms of written proficiency, U.S. students presumably stood a
better chance than their Russian counterparts of demonstrating gain
owing to comparatively lower pre-test scores going into the course.
Furthermore, U.S. students carried out a more exhaustive approach to
writing than Russian students that entailed a three-fold process: 1)
submitting a rough draft of each position paper; 2) a 33-minute writing
consultation with a native speaker; and 3) turning in a revised draft that
accounted for native speaker feedback. Conversely, Russian students
wrote summaries of each of the video-conference debates and peerreviewed each other’s work. Perhaps significant gains on the part of
Russian students in this regard can be attributed to their carrying out
level-appropriate writing exercises, e.g., summaries, compositions,
descriptions, and narratives—all of which reflect writing needs at the
Intermediate and Advanced levels. Such an approach falls in line with
Krashen’s comprehensible input hypothesis, or i+1, which argues that
learning occurs along a developmental continuum and, therefore, input
should reflect the next stage in a learner’s development (Krashen, 1988).
If viewed from this perspective, writing assignments carried out by U.S.
students failed to take into consideration students’ developmental levels
in that they called for writers to demonstrate Superior- level tasks, such
as supporting opinion, treating topics both concretely and abstractly, and
using sophisticated rhetorical devices. As such, unlike Russian students
who managed to master level-appropriate tasks and push upwards
incrementally, U.S. students floundered in a sea of abstractions that
ultimately hindered rather than facilitated gain.
Limitations and Directions for Future Research
While preparation for and participation in debates on assigned topics
proved beneficial to both Russian and U.S. students, the question arises
as to whether limiting debates to predetermined topics possibly hindered
rather than facilitated participants’ development of compensatory
strategies, such as repetitions, circumlocutions, avoidance, and the like.
While some may perceive such strategies as disingenuous, in fact, they
demonstrate a willingness on the part of the speaker to take risks and
tackle difficult communicative tasks. Refusal to attempt to speak to a
topic or reversion to concrete, factual language constructs indicative of
Advanced-level proficiency only stymies progress. Perhaps in addition to
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debating assigned topics, instructors might consider designating certain
days for students to carry out impromptu debates with ten minutes
preparation time. For pedagogical purposes, exercises addressing
compensatory strategies ideally would precede each impromptu debate
followed by a post-debate discussion of their utilization. Implementation
of such an approach could impact participants’ ability to respond to
unfamiliar topics posed during the OPI and enable them to engage the
interviewer head on rather than revert or refuse altogether.
In addition, questions of motivation arise when assessing
participants’ performance on both the OPI and WPT. Aside from whether
Russian or English may or may not factor into an individual participant’s
future career plans, the more immediate issue of one’s course grade
offers a prime source of motivation. Participants in this research
understood that sheer completion of the pre- and post-OPI and WPT
would constitute a pass/fail grade rather than an actual raw score
contributing to their overall grade for the course. As such, one could
argue that participants felt less motivated to excel on either test than they
might have, had their grade depended on it.
Research addressing these and related matters within the context
of foreign language instruction in the university classroom extends
beyond the scope of the current research, but certainly warrants future
examination within the profession and across disciplines.
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Использование киноцитаты на уроке РКИ
Джамиля Садуллаева
Достаточно долгий опыт преподавания с одной стороны РКИ и
истории и поэтики кино, с другой, привел меня к выводу, что
изучение цитат из отечественных кинофильмов не только возможно,
но и просто необходимо на продвинутом этапе обучения.
Повседневная речь носителей языка переполнена цитатами разного
уровня сложности и из разных источников. В речи молодежи, а
именно молодежь – основной контингент изучающих русский язык в
университете, постоянны мимолетные цитаты из видеотекстов,
предназначенных для ежедневного, но не долгосрочного
использования. Телевизионные сериалы, реклама на улице, в газетах
и на телевидении, ошибки и оговорки в прямом эфире, забавные
ролики в youtub’e, маргинальные тексты небольших сообществ
вроде клубов по интересам, интернет-форумов, рабочих групп и
тому подобное, культовое кино, распространенное в ограниченной
среде зрителей, набирающие популярность в интернет сообществе
так называемые мемы, вытесняющие в этой среде просто крылатые
выражения и цитаты – все это огромный и трудно поддающийся
анализу источник возникновения цитат в разговорной речи.
Гораздо более спокойным, устойчивым и повсеместным
таким источником возникновения и распространения цитат в
разговорной речи является кино, и по большей части кино
классическое, просматриваемое не раз, подавляющим числом
носителей языка. Здесь необходимо развести понятие классическое
кино для историков кино и для тех, кто говорит об РКИ. Для меня, в
данном случае преподавателя РКИ, а не преподавателя кино, (хотя
мне посчастливилось числиться и, надеюсь, быть и тем и другим),
классическим киноискусством будут являться не шедевры
авторского кинематографа (Тарковский «Зеркало»), не колоссальные
по затратам постановки (Бондарчук «Война и мир»), не признанные
современниками актуальными фильмы эпохи (Ромм «Девять дней
одного года») и не экранизации классических произведений
(Хейфиц «Дама с собачкой»). Под классическим фильмом для
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обучения РКИ мы должны понимать фильм, знакомый большинству
носителей языка, доступный для многократного просмотра (часто
показываемый по телевидению, например), оцениваемый высоко
большинством зрителей, вызывающий положительные эмоции для
продуцирования цитат. То есть, как правило, это комедии. Сюда же
отнесем и детское кино, сформировавшее и до некоторой степени
формирующее по сей день единый костяк видеотекстов для
потенциального цитирования повзрослевшей аудиторией. На мой
взгляд, комедийное начало или восприятие зрителем «серьезных»
элементов
фильма
в
ироническом
ключе
-наиболее
распространенный, если не единственный, механизм проникновения
киноцитаты в разговорную речь.
Однако в настоящее время ситуация с продуцированием
(порождением и бытованием) киноцитат усложняется, или, во
всяком случае, меняется на глазах. Если раньше все смотрели одно и
то же, репертуар кинотеатров не слишком разнился, а три канала
телевидения в 70-80-е годы, сформировавшие аудиторию нынешних
30-ти – 50-ти летних, предоставляли стандартный и главное
одинаковый набор видеотекстов для зрителей разных возрастов, то
сейчас
зрители
сильно
расслаиваются
по
социальному,
интеллектуальному, гендерному и возрастному признакам. Кто-то
вообще предпочел отказаться от телевидения, заменив его диктат
свободой выбора dvd-дисков и интернет-ресурсов, кто-то ограничил
для себя его жизненное присутствие, кто-то наоборот подпал под
его все более и более яркое, но однообразное влияние. Ясно, что
одного кино и телевидения для всех больше не существует, о чем
свидетельствует, например, огромное число специализированных
каналов. Таким образом формируемая сейчас аудитория априори
более разрозненна и разнообразна в потенциальном плане
использования цитат из видеотекстов. К тому же, если раньше
доминантой цитирования были отечественные фильмы, то с
недавних пор, - чему виной, помимо вышеперечисленного, и кризис
в российском кинопроизводстве, - цитированию подвергаются
популярные переводные видеоисточники, в жанровом отношении
остающиеся теми же комедиями и детскими фильмами и
мультфильмами.
При этом, когда преподаватель РКИ говорит о классическом
русском, читайте, советском, кино, он, естественным образом,
закрывает глаза на художественные особенности и достоинства
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предлагаемых к изучению картин. На практике в ходе курса по
цитатам из российских кинофильмов в речи русскоговорящих я
стараюсь вот уже восемь лет совмещать чистое представление о
цитатах с презентацией этих самых художественных достоинств
фильма, с попыткой вписать представляемый фильм в общий
контекст истории кино как истории культуры страны. Иногда это
получается, иногда это не возможно в рамках курса по языку. В
любом случае это совмещение – некий компромисс в отсутствии
отдельного курса по истории отечественного кино, читаемого
иностранцам. И это отдельная тема для актуального разговора.
В университете многие изучают русский как иностранный
исходя из практических нужд, но на то и университет, чтобы давать
целостное представление о мире и культуре. Поэтому я убеждена,
что наряду с курсами по лингвокультурологии, с серьезными
курсами по истории и поэтике русской литературы, сейчас
абсолютно необходим отдельный курс истории кино, где
кинофильм был бы не подручным средством, не материалом для
изучения языка в аспекте аудирования, а самостоятельным
самоценным предметом, помогающим иностранцам, да и нашим
студентам, понять культуру познаваемой страны, культуру, которую
в ХХ веке во многом определяло новейшее и важнейшее искусство
кино. Практика показывает, что специализация по киноведению
достаточно распространена за границей, но все еще воспринимается
как нечто экзотическое для наших гуманитарных факультетов,
связанных с языком, которые стремятся в языке и замкнуться.
Таким образом первой и главной проблемой при изучении
разговорной речи носителей языка с помощью изучения цитат из
кино является выявление списка фильмов, пригодных для этой
цели. Такого безусловного списка нет и быть не может. Но есть его
аналоги, к сожалению, не слишком пригодные для работы в области
РКИ. Поговорим сначала о таком потенциальном списке киноцитат.
До настоящего времени, кажется, тема цитирования из
кинофильмов не привлекала внимание ни киноведов, ни лингвистов.
Один из таких немногочисленных и ранних опытов - статья А.Ю.
Ханютина в журнале «Киноведческие записки» за 1993 год 1. Именно
на это издание ссылается как на единственную русскоязычную
Ханютин А.Ю. 166 наиболее употребительных паремий, имеющих кинематографическое
происхождение // Киноведческие записки. – М., 1993. – Вып.19
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работу по данному вопросу К.В.Душенко, автор «Словаря
современных цитат», в котором киноцитаты не выделены в
отдельную категорию, но даны совместно с другими. 2 При всем
уважении к проведенной в словаре работе и большой эрудиции его
создателя, нельзя не отметить, что он совершенно бесполезен для
наших целей. По нему невозможно не только учить цитатам
иностранцев, но и вообще найти искомые цитаты в словаре, не
прочитав его целиком. Здесь цитаты делятся на авторские и
анонимные, вторые в свою очередь подразделяются на песенные
цитаты, политические лозунги и рекламные тексты. В конце даны
указатели имен и цитат. Но общей картины это не меняет. Этот
словарь, подобно всем остальным, так или иначе, затрагивающим
эту тему, не делает главного – не объясняет семантику приводимой
цитаты, поясняя вместо этого только ее происхождение, зачастую,
между прочим, спорное, и не ставя себе целью вписать цитату в
контекст живой разговорной речи.
Я так подробно говорю об этом словаре цитат из разных, в
том числе и киноисточников потому, что самый нашумевший
словарь русских киноцитат Кожевникова грешит теми же
ошибками 3.
Кожевников и его респонденты провели поистине
титаническую работу по выписыванию и сортировке цитат. Но тем
не менее их словарь остается таким же любопытным артефактом,
лишенным смысла в плане преподавания РКИ, как и многие другие,
менее объемные.
Во-первых, в словарь попадают как классические в нашем
понимании фильмы, так и новейшие источники, неактуальность
которых видна уже сейчас, спустя несколько лет после выхода
словаря. Это популярные когда-то сериалы последних лет, удельный
вес цитат из которых в словаре Кожевникова неоправданно велик.
Во-вторых, объем самой цитаты сложно определим, и потому
трудно передаваем в словаре в его бумажной версии. В разговорной
речи никто не выдает цитату целиком. Для распознавания и
использования цитаты в речи достаточно одного-двух словстимулов, как правило начальных («поскользнулся, упал»), но
Душенко К.В.Словарь современных цитат. М., 1997
Кожевников А.Ю. Крылатые фразы и афоризмы отечественного кино. СПб, Нева,
2007 и переиздания
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словарь требует приведения цитаты целиком и возможности
узнавания цитаты по каждому из приведенных в ней слов. Здесь
очень подошел бы интернет-ресурс оформления словаря, когда на
каждое слово из цитаты автоматически выдается цитата целиком, то
есть в данном случае для составления словаря просто необходима
гиперссылка, когда по каждому слову можно выйти на цитату
целиком. В ситуации, когда словарь печатается в виде книги, мы
сталкиваемся с большими трудностями при поиске цитат, так как в
разговорной речи объем цитаты, известной тому, кто ищет ее в
словаре, обычно не совпадает с тем, что напечатано единожды.
Например, в той же цитате «Поскользнулся, упал, закрытый
перелом, потерял сознание, очнулся – гипс!» читатель этой версии
словаря не сможет найти цитату по услышанному в разговорной
речи ее отрывку, скажем, такому, как «закрытый перелом».
Подобно словарю Даля, располагавшего слова по гнездам4, а в
других изданиях по алфавиту5 – словарь Кожевникова пытается
совместить оба этих принципа. Сначала выписываются все цитаты
из одного фильма, а во второй части словаря все цитаты выписаны
по алфавиту. По идее – правильно. Но на практике – человеку, не
знакомому с цитируемым текстом так же неудобно. Он не уверен,
что цитаты, приведенные в первой части, действительно «все»
цитаты из названного фильма. А найти цитату во второй части
книжного издания этого словаря вообще практически невозможно,
потому что ищущий цитату помнит не то, как она начинается, а
некое слово-стимул, которое может быть оформлено по-разному и
не стоять в начале цитаты, приведенной в словаре.
И, наконец, в-третьих, и в главных. Этот словарь не имеет
смысла для тех, кто собрался использовать его в целях преподавания
РКИ или для облегчения попыток овладеть русским самостоятельно.
Дело в том, что цитаты в нем никак не откомментированы, их
семантическое содержание не раскрыто ни с помощью контекста, в
котором их можно было бы употребить (как в классическом словаре
Срезневского 6, например), ни с помощью описательного
Даль В.И. Толковый словарь живого великорусского языка. Изд. 1., 1863 – 1866, изд.
2., 1880 – 1882
5 Даль В.И. Толковый словарь живого великорусского языка. Изд. под ред .И.А.
Бодуэна-де-Куртене, 1905 -1909, изд. 4, 1912 - 1914
6 Срезневский И.И. Материалы для словаря древнерусского языка по письменным
памятникам. СПб, 1890 – 1912
4
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толкования. Таким образом, скажем, для иностранца он вообще
бесполезен, а для носителя языка бесполезен вдвойне, потому что
посягает на роль полновесного научного справочника, который
сможет упорядочить количество и сам состав киноцитат, в то время,
как полнота его, очевидно, надуманна, а любой сайт, находимый в
русскоязычном и англоязычном интернете как результат запроса по
словам «цитата» и «movie quote» содержит по конкретным фильмам
не меньше, а зачастую и больше информации, но, увы, опять-таки
лишь каталогизирующего характера. Если интернет пестрит
огромным количеством любительских сайтов, приводящих цитаты
без всякого разбора, просто в качестве некоей интеллектуальной
игры – «кто больше назовет», то словарь Кожевникова с его
предисловием остается, кажется, единственной программной
статьей, написанной по этому поводу.
Итак, вопрос о составлении списка цитат – первый в череде
вопросов этой новой темы, которую давно пора поднять в рамках
преподавания РКИ.
Вторым вопросом является выбор самих цитируемых
фильмов, коль скоро речь зашла не просто о цитатах, выдернутых из
фильмического контекста, но о презентации самих этих фильмов,
полезных в курсе преподавания языка.
Как найти такие фильмы, известные, любимые, и узнаваемые,
чтобы не скучно было их смотреть и чтобы они были актуальны в
практике овладения языком? Вопрос этот отнюдь не праздный.
Кто-то с детства смотрел нашу «Собаку Баскервилей» и
может цитировать ее почти целиком, кто-то обожал и обожает
фильм «Курьер», а для кого-то детство совпало с «Белым солнцем
пустыни». Кто-то любит фильмы об особенностях национальных
видов спорта – рыбалке, охоте, выборах, кто-то видел их, но не
цитирует, а кто-то не только не любит, но и ни разу их не видел.
Понятно, что проверить в более-менее объективных цифрах,
насколько один или другой фильм актуален для цитации в
повседневной речи, не представляется возможным. Иными словами,
вопрос о выборе фильмов, цитируемых носителями языка,
предлагаемых иностранцам для изучения, остается открытым. Если
курс рассчитан на полгода – фильмов будет больше, чем если он
запланирован в виде одной-двух вводных лекций. Субъективный
фактор вкуса, эрудиции, «насмотренности» и личных пристрастий
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преподавателя в этом случае является крайне важным и едва ли не
единственным критерием отбора фильмов для курса.
Поэтому и к курсу, предлагаемому здесь для анализа, надо
отнестись как к одному из тысячи возможных по данной теме. С
гордостью, однако, отмечу, что на практике данный курс пока
никогда не встречал сопротивления аудитории. В любом случае, он
призван не только научить иностранцев слышать и понимать
русские цитаты из фильмов, но и по возможности, очень
ограниченной, сформировать у них представление о массовом
отечественном кинематографе советского времени.
Не претендуя на окончательную полноту и все еще находясь в
творческом поиске, я предлагаю здесь некоторые замечания по
поводу того курса, который я разработала и читаю иностранным
стажерам (американцы, нефилологи, 2 – 3 уровень) на филфаке
СПбГУ на программе «Флагман».
Курс читается в течение семестра один раз в неделю по 2
академических часа. За это время в течение урока мы успеваем
посмотреть необходимое количество отрывков (от 4 до 10) из
представляемого фильма, выделить и прокомментировать цитаты,
отдельно имеющиеся у студентов в раздаточном материале
(который, поддавшись моде, так и хочется назвать «хэндаутами»).
Через раз поделать упражнение на письменную подстановку цитат в
микродиалог (2–4 реплики) из разговорной практики с
использованием ключа (изученных ранее цитат для справок).
Помимо этого студентам становится известно содержание фильма и
его место среди других произведений советского кино. Где-то через
месяц студенты заявляют, что смогли понять, что в разговорной
речи с носителями языка последние использовали цитату. В
некоторых случаях, студенты говорят о том, что распознали цитату и
поняли ее содержание. При проверке контекстного понимания
цитаты иногда оказывается, что поняли они ее неверно. Но сам факт
того, что они начинают по-другому слушать и в принципе готовы к
встрече с такого рода единицами в разговорной речи носителей –
радует. Осмелев, к концу и даже середине курса на уроке студенты,
которые должны и друг с другом говорить по-русски, в качестве
шутки, бывает, используют выученные цитаты, правильно,
добровольно и спонтанно вставляя их в контекст речи. Но, по их
словам, не решаются использовать цитаты в ситуации вне
аудитории.
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То есть при изучении цитат из фильмов разговор не идет об
их внедрении в речь учащихся. Скорее, это формирование
пассивного широкого лексического и главное ассоциативного
словарного запаса у иностранцев.
Поэтому и комментирование фильма на уроке не носит
только характер выискивания и актуализации цитат для
разговорной речи, то есть озвучивания цитаты в придуманном или
взятом из жизни контексте, отличном от контекста фильма и
объяснение ее смысла.
Изучение цитат – нетрадиционный пока материал для
обучения иностранцев на продвинутом этапе, и он так же
нетрадиционен, как и изучение кинотекста в этой аудитории. Под
кинотекстом я понимаю не текст сценария, положенный в основу
фильма и в подавляющем большинстве случаев не совпадающий с
конечным результатом (1), и не только речь персонажей и
закадровый голос диктора или всевозможные надписи и титры,
используемые в фильме (2). Для меня в данном конкретном случае
кинотекстом является все кинопроизведение в целом, с
совокупностью звучащей в кадре речи, мизансценами, гэгами,
узнаваемыми актерами, жестами, мимикой и т.п.(3) Объясняется эта
всеядность моего определения тем, что для выявления того, что я в
кинотексте ищу, не достаточно только реплик героев, необходим
более широкий контекст внутри одного фильма или нескольких
фильмов одного жанра или направления, или фильмов одной темы,
или одних авторов. Короче, контекст может быть настолько
расширен, насколько это интересно аудитории.
Это оправдано тем, что при изучении киноцитат становится
очевидным: они состоят не только из вербальных элементов. Чтобы
описать наружность роковой блондинки носитель русского языка
может воспользоваться словами, а может сделать характерный жест,
повторяя такой же из кинофильма «Бриллиантовая рука», резко
опустив по прямой обе ладони от висков к груди и громко хмыкнув.
Так не найдя подходящих слов, Семен Семенович, герой названного
фильма, пытается описать псевдотаксисту-милиционеру внешность
своей соблазнительницы Анны Сергеевны. И цитатой может
оказаться не только жест персонажа, но и не вполне похожее на
слово восклицание, наподобие того, что зачастую воспроизводится в
качестве своеобразного отзыва на пароль: «- Семен Семенович! - - Аа-а!». При этом для верной семантизации необходимо не просто
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сказать первую фразу с укором, а вторую с нисходящей интонацией
догадавшегося о своей оплошности укоряемого, но и попытаться
воспроизвести характерную интонацию Никулина в этой роли и его
характерный жест – не то постукивание себя по голове, не то
отбрасывание поднятой к кепке руки в невольном сожалении.
При этом в случае «полного» воспроизведения цитаты хотя
бы частичная отсылка к такому жесту необходима. Можно различать
«активные»
невербальные
компоненты
киноцитаты,
преимущественно тембральные, интонационные, мимические и
жестовые, требующие соответствующего воспроизведения от того,
кто цитирует, и «пассивные», требующие соответствующего
воспоминания
от
воспринимающего
цитату.
Подобный
невербальный ассоциативный конвой, отсылающий к сцене из
фильма, есть у любой цитаты, но в некоторых случаях он становится
особенно ощутим. Это в первую очередь такие фразы, смысл
которых понятен только в сопоставлении с визуальным рядом сцен,
откуда они взяты. Так, фраза из фильма «Собака Баскервилей» «За
кого меня принимают в этой гостинице? За дурачка? За дурачка!»
имеет смысл только при воспроизведении характерной интонации
Никиты Михалкова в роли сэра Генри и постукивании ботинком
себя по голове, в фильме, возможно, отсылающем к характерному и
легендарному жесту Никиты Хрущева на заседании ООН, жесте,
делающему эту сцену фильма не только ситуативно смешной, но
интересной и в интертекстуальном аспекте.
Ясно, что столкнувшись с цитатой такого рода в повседневной
речи, иностранец может догадаться из контекста, о чем она, может и
спросить собеседника о ее значении и происхождении. Но также
ясно и то, что получить удовольствие от использования цитаты,
такое же, какое получает носитель языка, используя ее, иностранец
может лишь узнав ее непосредственный источник, то есть посмотрев
фильм с соответствующим языковым и культурологическим
комментарием. Только тогда цитата заиграет для него всеми теми
смыслами и ассоциациями, которые вкладывают в нее носители
языка.
Объясняется это тем, что помимо вопроса о невербальной
составляющей киноцитаты есть и еще один интереснейший вопрос
в ее изучении. Это вопрос о семантической, коммуникативной и
ассоциативной поливалентности киноцитаты в речи говорящих на
родном языке. Одна и та же цитата из кино может обладать в устах
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разных людей разными значениями, и наоборот, одно и то же
значение может быть выражено разными цитатами.
На вопрос «Что с тобой, ты болен?», ответом может стать как
и «Поскользнулся, упал» («Бриллиантовая рука»), так и
«Спокойствие, только спокойствие» («Карлсон вернулся»), или
«Понаставили капканов» («Берегись автомобиля» и т.п. И каждая из
потенциальных киноцитат будет заострять оттенки смысла ответа. И
наоборот одно и то же высказывание-цитата может нести разные
смыслы, в зависимости от контекста фраза «Ларису Ивановну хочу!»
может быть привязана к глаголу, к именной форме или даже к
предполагаемому акценту говорящего.
Теперь перейдем от теоретических вопросов выделения
списка фильмов и количества цитат и самой цитаты, от идеи
поливалентности
цитатной
семантики
и
необходимости
расширения культурологического контекста в ходе изучения цитат с
иностранцами, к тому, из чего состоит мой практический курс о
цитатах из кино.
Представление цитат я начинаю с показа и обсуждения
детских мультфильмов. Во-первых, я обговариваю тот факт, что даже
при наличии литературного первоисточника цитирование
осуществляется непосредственно из фильма. Герои мультфильмов о
приключениях в Простоквашино одновременно являются героями
литературных сказок Э.Успенского, как и его герои Крокодил Гена,
Шапокляк и Чебурашка. Но цитации, безусловно, подвергаются не
книжные тексты Успенского, а мультфильмы (заметьте, кстати, в
связи с этим неоднократные публичные скандалы по поводу
авторских прав на персонажей и их изображение между автором
литературного текста и художником-мультипликатором).
Второе, это особое место цитат из фильмов, наделяемых при
цитировании, возможно, гораздо большим смыслом, чем это
запланировано в цитируемом тексте. «Строили мы строили, и,
наконец, построили», - говорит Чебурашка в сцене, пародирующей
советские митинги. При всем том, что и сам автор сейчас
постфактум, и современные зрители склонны видеть в этом
высказывании, отданном маленькому детскому персонажу, большую
политическую «фигу в кармане», трудно поверить в это, зная
политическую цензуру того периода и то, что она оставляла от
произведений на выходе. И здесь вместе с цитатой из фильма
целесообразно завести разговор именно об этой особенности
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российской культуры, на протяжении веков не теряющей своей
злободневности.
Выбор текстов, повторю, зависит от произвола преподавателя. Никто нигде не составил канонического набора классических
советских мультфильмов. А если бы такой список и существовал,
был ли бы он лишен все того же субъективизма? Стало быть можно
брать все, что угодно. Но здесь возникают определенные трудности.
Так, мы все отлично знаем, что мульт-мюзикл «Бременские
музыканты» - один из важнейших текстов. Однако цитация его
практически невозможна, потому что все, что есть в мультфильме –
это песни, и основной его художественный прием как раз и
заключается в отсутствии любого другого произносимого текста. Не
сказать о «Бременских музыкантах», знакомя иностранцев с
русскими мультфильмами, значит составить для них неверную
картину, но и сказать о них особо нечего. Точно так же, как в курсе
цитат РКИ приходится «выбрасывать», скажем, «Ежика в тумане»,
безусловный мировой шедевр мультипликации, слабо соотносимый
с предлагаемой темой. Хотя, надо признаться, что киновед всегда
берет верх над преподавателем русского языка, и я все равно
показывают этот великолепный фильм Норштейна, а в редких
случаях, когда аудитория ждет от фильма большего, чем просто
набор цитат, я даже предлагаю сопоставить и проанализировать
анимационный фильм и сказку Козлова, по которому он снят. Эта
большая трудность - отобрать из любимых российскими зрителями
только те фильмы, которые можно вербально цитировать. Цитаты
из нашего «Карлсона» и так называемого «коричневого Винни-Пуха»
сюда, естественно, попадут. Но вот цитаты из фильма «Падал
прошлогодний снег», с огромным количеством необходимых
объяснений претекстов и возможных смыслов, в которых утонет
любой урок, к сожалению, остается за рамками курса, во всяком
случае в первой его части.
Еще одной темой курса является речевой анекдот,
создаваемый на основе фильма. Значение понятия «анекдот» в
иноязычной среде отличается от русского в современном его
толковании. Первоначально, как известно, анекдотом называли
забавный случай из жизни реальных людей, поучительную историю
с назидательной подоплекой. То, что мы сейчас по-русски называем
анекдотом, это, в принципе, набор шуток, оформленных в болееменее устойчивые устные тексты с повторяющимися сюжетом и
177

Использование киноцитаты на уроке РКИ
Джамиля Садуллаева

ударными репликами. Понятно, что состав этих шуток вариативен.
Но в них есть постоянные герои. Некоторые из них – как раз герои
мультфильмов и фильмов. Естественно, что анекдоты-шутки –
неимоверно большой источник цитирования в разговорной речи,
начиная просто со ссылки на всем известный анекдот-источник и
кончая полным пересказом анекдота. Чтобы ввести иностранцев в
курс дела, им предлагается ряд анекдотов с участием Винни-Пуха и
Пятачка, Малыша и Карлсона, Крокодила Гены и Чебурашки, а
также нескольких персонажей художественных фильмов. Особый
акцент в этой части курса делается на попытке объяснить принцип
попадания героев в анекдот. Принцип этот не вполне ясен. Каждый
раз хочется объяснить все по-новому.
Скажем, наличие русских анекдотов о поручике Ржевском и
Наташе Ростовой очевидно объясняется тем, что в одно и то же
время – время празднования 150-летия Бородинской битвы - на
экраны страны выходят два ярких по-своему фильма: киноэпопея
«Война и мир», один из фильмов которой и назван по имени
главной героини романа, и «Гусарская баллада», главным героем
которой является к тому времени пока не канонизированный
анекдотической традицией поручик Ржевский. Далее в устной
форме анекдота следует их контаминация по принципу одной
эпохи и социального статуса героев. После этого типичный геройсолдафон русской литературы с его специфически грубым юмором,
после этого фильма обретает конкретный зримый образ и даже
фамилию и с ней перекочевывает в новейший фольклор.
А, скажем, попадание героя сериала «Семнадцать мгновений
весны» Штирлица в стихию анекдотов объясняется не столько и не
только большой популярностью фильма, но и удобной для
воспроизведения в структуре анекдота структурой закадрового
членения фильмического текста. Анекдоты о Штирлице строятся
как инварианты одной модели, где ударные позиции занимают
глаголы «шел», «увидел», «подумал» («Штирлиц шел по
коридору…» « «Кошка», - подумал Штирлиц», «Штирлиц увидел
Бормана…..» и т.п.). Это связано, конечно, с приемом самого
фильма, где закадровый голос Копеляна, сам являясь неким
метрономом,
бесстрастно и планомерно знакомит зрителя с
фактами жизни Штирлица, расписанной по часам и минутам.
Понятно, что без знания фильма хотя бы на уровне
ознакомления с одним-двумя кадрами-сценами, весь этот большой
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пласт современного фольклора останется недоступен иностранцам.
В таком случае возникает вопрос: знакомить ли их с непопулярными
ныне текстами-первоисточниками, которые тем не менее дают
огромное количество анекдотов и цитат из них или неактуальность
этих источников возобладает и они останутся «за кадром». Я имею в
виду, скажем, фильм «Чапаев» 1934 года, классический пример
талантливого соединения соцзаказа и удачного коммерческого, мы
бы сказали, произведения искусства. Петька, Анка и Василий
Иваныч как герои фильма не знакомы большинству современных
молодых людей и у нас и уж, конечно, за рубежом. Но как герои
русских анекдотов они не теряют актуальности. Так стоит ли
нагружать иностранцев нецветным непереозвученным специфическим по сюжету произведением? Каждый раз я решаю этот
вопрос индивидуально, в зависимости от аудитории. Если студенты,
как это часто бывает с образованными американцами, знают
русский советский киноавангард 20-х годов (Эйзенштейн, Дзига
Вертов, Кулешов и т.д.), то и знакомство с фильмом братьев
Васильевых, фильмом следующей эпохи и другой жанровой
структуры, им будет не только полезно, но и интересно.
Не вызывают таких раздумий фильмы, пользующиеся
неизменной популярностью до сих пор и являющиеся не просто
экранизацией классики, а сами ставшие таковой. Естественно, я
рассматриваю только те, что будут потенциальными первоисточниками для речевых цитат, как, например, уже упоминавшаяся «Собака Баскервилей» и большая часть из цикла
отечественных экранизаций произведений о Шерлоке Холмсе.
Уместным здесь представляется разговор об особенностях
стереотипного мышления той или иной национальной языковой
группы, о гетеро- и автостереотипах, то есть о нашем национальном
усредненном представлении о стандартных иностранцах (англичане
– педантичны, немцы – аккуратны, французы – ветрены), о нашем
представлении о себе (русские много пьют, этим гордятся и это
хорошо), и о стандартном представлении иностранцев о нас (русские
много пьют, этим гордятся и это плохо). Я говорю здесь скорее даже
не о цитатах, которых, впрочем, предостаточно, а о некоем
визуальном представлении «старой доброй Англии», которая для
русских здесь приближается к идеальному, хотя во многом и
отличается от реальной и от идеальной «старой доброй Англии» в
представлении самих англичан.
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Тему стереотипного мышления в представлении о
национальной идентичности продолжают популярные фильмы,
поднимающие проблему межнациональных отношений и
национального юмора. Это «Кавказская пленница» с разговором о
непростом и неявном взаимодействии в СССР национальных
традиций различных регионов страны с новой советской моралью и
официальными законами, с Шуриком в качестве уже узнаваемого
студентами героя фильмов Гайдая, которые они непременно
смотрят на начальном этапе, не думая о цитатах из фильма, а
сосредотачиваясь на забавном сюжете («Операция «Ы» и другие
приключения Шурика»). Кстати, я сознательно исключила из
программы еще и гиперпопулярную «Иронию судьбы», вызывающую у иностранцев на продвинутом этапе лишь отторжение, не
говоря уже о реакции преподавателей, вызванной, разумеется, не
качеством фильма, а лишь его многократным и специфическим
использованием.
Всегдашним лидером просмотров является фильм этой темы
«Мимино» - редкое сочетание доступного юмора, интересного
взаимодействия языков – грузинского и русского, трагикомического
повествования, замешанного на эксплуатации стереотипов
мышления и традиционной сказочной формуле сюжета, яркого
актерскими работами и неувядающим оптимизмом. Кино в высшем
смысле этого слова, где виртуозное мастерство использования
киноприемов и демократизм киноязыка оставляют у любого
зрителя вне зависимости от его языка и культуры впечатление
радости и понимания.
Разбирая «Мимино» мы говорим в частности о проблемах
миграции, о провинции и столице, о кризисе среднего возраста, о
престижности профессий, о традиционных ценностях культуры, о
понятии малой родины, о национальных особенностях поведения,
песенной культуры, культуры еды, виноделия, наконец, если
позволяет аудитория, о великолепном грузинском кинематографе в
рамках кино СССР, с его особой темой и стилистикой. Мы также
говорим со студентами о железном занавесе и представлении о
загранице у советского человека, о еврейском вопросе и об
эмиграции, о цензуре и попытках ее преодолеть и даже о пародии
на индийское кино. То есть говорим о тех темах, которые заявлены в
самом фильме. Иными словами, стараемся как можно больше
расширить контекст восприятия фильма, уйдя от простой
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констатации наличия киноцитат из этой картины в разговорной
речи. Ко всему прочему «Мимино» служит своеобразным
переходом от фильмов о национальных особенностях к фильмам,
дающим возможность поговорить о жанровом составе массового
советского кинематографа.
Американцам, смотрящим советские фильмы, бывает
интересно увидеть в нашем «Белом солнце пустыни» черты
знакомого им вестерна. Мы со студентами рассуждаем здесь о
структуре вестерна, его постоянных героях и хронотопе и о
преломлении элементов вестерна в советском фильме (пустыня фронтир, герой-одиночка красноармеец или одинокий ковбой,
шериф и таможенник Верещагин, друг героя, индеец и Саид,
антагонист бандит и др.). И, разумеется, мы выделяем ряд цитат,
проверяя каждый раз свой список по аналогичным спискам,
бытующим в интернете.
Отдельного урока, а то и двух требует чрезвычайно
насыщенный цитатами текст «Бриллиантовой руки». Меньших по
времени затрат требуют «Берегись автомобиля» и «Иван Васильевич
меняет профессию». И в том и в другом случае при наличии
большого количества вычленяемых цитат интерес представляет и
разговор об интертекстуальных вкраплениях в этих фильмах. В
«Берегись автомобиля» - это разговор о «Гамлете» и «Дон Кихоте»
как о претекстах фильма про Деточкина, а в случае с «Иваном
Васильевичем» - это беседа о драматургии и самой биографии
Булгакова и фильме Эйзенштейна «Иван Грозный», объединяемых
темой сталинского кино и роли вождя в формировании и
бытовании отечественных фильмов и литературы.
Теме советского прошлого и его саркастической критики в
рамках детского кино посвящен разбор фильма «Добро пожаловать,
или Посторонним вход воспрещен». Здесь мало цитат в чисто
языковом виде, но главный прием фильма не чужд идеи работы с
языком. Я имею в виду постоянно осуществляемое Климовым
внедрение в визуальный и сюжетный ряд языковых клише,
прочитываемых буквально. В эпизоде мнимой смерти бабушки, при
ее похоронах траурная процессия движется за мальчиком с
характерной диссидентски-символической фамилией Иночкин,
выстроившись в виде огромного вопросительного знака, а плакат на
переднем плане с ее фотографией укоризненно вопрошает «Зачем
ты убил бабушку?», осуществляя аллюзии на «Преступление и
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наказание», «Пиковую даму», «Старуху» Хармса и другие тексты
петербургского топоса с подобным мотивом. Или в другом ясно
читаемом эпизоде, когда главный герой тайком проникает на
территорию закрытого для посторонних пионерского лагеря за
деревянным забором, читай, тем же железным занавесом. На него в
ночной тишине направлены пугающие взгляды белоснежных статуй,
изображающих пионеров (еще один повод поговорить о канонах
советского искусства), герой прячется от них в чуланчик под сценой,
с которой товарищ Дынин, начальник лагеря, бюрократперестраховщик, всегда выступает на митингах (о товарище Дынине
как о преемнике товарища Огурцова из «Карнавальной ночи», а о
нем как о преемнике товарища Бывалова из «Волги-Волги» в
исполнении того же Ильинского, а о нем как предшественнике
Бывалого из «Шурика» разговор особый). Мальчик прячется под
пол. А титр, идущий за этим кадром, сообщает: «Так Костя Иночкин
перешел на нелегальное положение». Иночкин стал в прямом
смысле «подпольщиком», что и явлено в визуальной расшифровке
языкового клише. Так же, как и в сцене с переливанием крови,
играющей
речевыми
штампами
«переливание
крови»
«переливание из пустого в порожнее» о речах на митинге по этому
поводу, «ты мне всю кровь попортил», «кровопийца», «кровный
враг», «кровный брат» и др. Цитировать фильм Климова не
представляется возможным, но его визуальная работа с
вербальными компонентами языка восхитительна и, говоря
практически, очень полезна для изучения иностранцами.
Естественно, что здесь в этой заметке мне не приходится
рассказывать обо всем, что составляет полновесный комментарий к
фильмам, демонстрируемым в виде фрагментов в ходе курса. Мне
важно лишь показать сам механизм работы с материалом,
включающим и изучение цитат.
Наибольшую сложность для работы представляют собой
фильмы и цитаты из фильмов, где весь текст пронизан
каламбурами, постмодернистской игрой с повседневным значением
вещей, испещренный историческими реалиями, переосмысляемыми в духе той же языковой игры. «Формула любви», «Тот самый
Мюнхгаузен», «Обыкновенное чудо» - произведения творческого
союза авторов М.Захарова, Г.Горина и Е.Шварца, сколь любимые
публикой, столь и трудные для комментария в иноязычной
аудитории. Именно фильмами этой категории я завершаю курс. И в
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конечном итоге, смею надеяться, добиваюсь поставленных целей –
изучить киноцитаты в широком контексте отечественного массового
кино в качестве культурологического материала.
Освоение фонда киноцитат, скажем в заключение, особенно
эффективно тогда, когда они не изымаются из общего массива
киноассоциаций, релевантных для современного русского языкового
и культурного сознания, а рассматриваются и преподаются вместе с
ним. Сколь бы ни были важны киноцитаты сами по себе, в более
широкой перспективе они предстают только одной из
разновидностей общеязыковых и общекультурных ассоциаций с
прецедентными кинотекстами, которые можно для краткости
называть «киноассоциациями». Может показаться, что киноцитаты –
единственный вербальный вид киноассоциаций, что гарантирует им
привилегированное место при обучении собственно языку, однако
это, по-видимому, не совсем так. Вот еще несколько типов именно
вербальных киноассоциаций: названия фильмов; имена популярных
киногероев; имена актеров, не только как «деятелей культуры» или
персонажей светской хроники, но и как определенных образцов
внешности, тембра и интонаций, поведения, как носителей
определенных амплуа; в отдельных случаях также имена режиссеров, становящиеся знаками особых художественных миров, по
крайней мере для собеседников-интеллектуалов. Таким образом
изучение киноцитат в качестве продуктивного материала для
обучения иностранному языку не конечная цель начатых здесь
размышлений, а отправная точка нового разговора о богатстве языка
и способах его освоения.

183

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

Опыт прочтения комедии
А.С.Грибоедова «Горе от ума»
на индивидуальных занятиях программы «Флагман»
Ольга Макарова
Программа «Флагман» предоставляет уникальную возможность
американским студентам, изучающим русский язык, полностью
погрузиться в среду изучаемого языка. В течение девяти месяцев,
проводимых в России, кроме лекций, практических занятий,
экскурсий, посещения спецкурса по выбору, прохождения
стажировки в российской компании, общения в семье, студенты
ежедневно могут задавать вопросы преподавателю-репетитору в
формате индивидуального занятия.
Часто на таких занятиях, кроме обсуждения вопросов,
возникающих в ходе рассмотрения основных тем программы,
освещенных в учебном комплексе «В добрый путь!» и связанных с
расширением как ориентации в социо-культурном пространстве
страны, так и языковой компетенции, необходимой для успешной
сдачи теста ТРКИ-III или IV, студент высказывает свои пожелания и
предложения о содержании и наполнении индивидуальных занятий. Так, студентов интересуют разнообразные темы научного,
социального и бытового характера и способы адекватного
выражения своих идей на русском языке по данным темам. При
этом разброс тем огромен – от записи к парикмахеру до описания
строения космических тел. Кроме достижения прагматических
целей, связанных с насущными проблемами и жизненными
ситуациями, студенты интересуются и стремятся к постижению
русской художественной литературы.
В Государственном образовательном стандарте в разделе
«Чтение» отмечается, что иностранец «должен уметь понимать
художественный текст на уровне, позволяющем проводить элементарный филологический анализ (выделять основные темы текста,
определять функционально-смысловые типы речи, выявлять
позицию рассказчика)» [Государственный…1999: 6]. Не подлежит
сомнению то, что художественный текст – неисчерпаемый источник
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материала для рассмотрения не только языковых явлений, но и
мировоззрения того или иного народа, его ценностей и представлений. С этим, однако, связаны и определенные трудности, возникающие как перед преподавателем, так и перед
читателеминостранцем.
Одной из особенностей художественного произведения
является его язык. Язык художественной литературы – своеобразный
сплав застывших, общелитературных элементов и новых форм,
результат языкового творчества. Так, художественный текст
заключает в себе и своеобразный образец, стандарт, общенародный
литературный язык и, словами Ю.М.Лотмана, «урок языка»,
поскольку именно в языке художественной литературы реализуются
максимально полно потенциальные возможности всей языковой
системы.
Кроме поиска и выбора наиболее эффективных методик
анализа художественного произведения и его языка перед
преподавателем встает вопрос отбора актуальных текстов. И чаще
всего под актуальными понимаются тексты современные. Произведения предыдущих эпох квалифицируются как более сложные для
понимания и не оправдывающие целей курса. Однако не стоит
упускать из виду, что знание произведений не только XX века делает
понимание современной культуры более полным и объемным, так
как культурную память народа формируют все его тексты, создавая
основу ценностной системы современности.
В учебных целях художественный текст становится
интересным, по крайней мере, с трех точек зрения – как объект
культуры, принадлежащий той или иной эпохе, как отражение
жизни народа и как оптимальное проявление возможностей языка,
особенностей его речевого функционирования. Чтение иностранного текста – своего рода тип межкультурной коммуникации.
Коммуникация тем успешнее, чем больше у коммуникантов общих
фоновых знаний, которые формируются культурными объектами,
предыдущих эпох в том числе. Подтверждая один из парадоксов
чтения, сформулированный М.Бентоном, чтение художественной
литературы превращается из развлечения в творческий, но труд
[Цит. по: Кулибина 2001: 52].
В пространстве русской литературы существуют такие произведения, влияние которых на культурный фон России особенно
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заметно. Среди них – «Горе от ума» А.С.Грибоедова – комедия,
которая стала предметом пристального внимания и изучения по
выбору одного из студентовв рамках индивидуальных занятий в
2009/2010 учебном году. Характеристика комедии, представленная в
критическом этюде И.А.Гончарова 1871 года, как кажется, не потеряла своей актуальности до сих пор: «Комедия «Горе от ума»
держится каким-то особняком в литературе и отличается от других
произведений слова моложавостью, свежестью и более крепкой
живучестью. Она, как столетний старик, около которого все, отжив
по очереди свою пору, умирают и валятся, а он ходит, бодрый и
свежий, между могилами старых и колыбелями новых людей»
[Гончаров 1976: 111-112]. И действительно, «Горе от ума» до сих пор
идет в театрах, комедию цитируют, строчки, ставшие крылатыми,
постоянно на слуху. Причину этого также объяснил И.А.Гончаров:
читатели и зрители, «отдавая справедливость картине нравов, верности типов, дорожат более эпиграмматической солью языка,
живой сатирой – моралью, которою пьеса до сих пор, как неистощимый колодец, снабжает всякого на каждый обиходный шаг
жизни» [там же: 114 ]. Итак, характеры и язык – это то, что по большей части в комедии не устарело, и может стать предметом подробного анализа. Остановимся на языковых явлениях.
Внимательное чтение уже только I действия1 позволяет организовать текстовую работу по следующим направлениям:
1. Анализ выражений, представляющих разговорную речь.
На примере реплик героев могут быть проиллюстрированы
основные особенности современного разговорного стиля речи:
- активное использование междометий и частиц (Ах! как скоро ночь
минула!; Эй, Софья Павловна, беда; Ну, гость неприглашенный; Да
расходитесь; Ан вот беда (Лиза); Эй, Лиза!; Ах! Чацкий, я вам очень
рада (София); Ой! зелье, баловница; Вот то-то невзначай; Вишь,
прихоти какие; Тс!; Ну да (Фамусов); уж на ногах!; Ах! боже мой! ужли
я здесь опять (Чацкий);
- стремление к сокращению, усечению, использование бессоюзных
предложений, необычному порядку слов (просилась спать – отказ; и
1

Здесь и далее цитируется по изданию: Грибоедов А.С. Горе от ума. Издательство

«Лумина». Кишинев, 1976.
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слышат, не хотят понять; А то, помилуй бог, как разом / Меня,
Молчалина и всех с двора долой (Лиза); нас врознь – и мучили сидевшего со мной (София); А ты, сударыня, чуть из постели прыг, / С
мужчиной! с молодым!; Ты, посетитель, что? ты здесь, сударь, к чему?;
уж об твоем ли не радели / Об воспитаньи! с колыбели!; Да вместе вы
зачем? (Фамусов);
- частое использование личных и указательных местоимений
(Молчалин, ты, брат? (Фамусов); А этот, как его, он турок или грек?
(Чацкий);
- богатство фразеологии и экспрессивных средств (глаз да глаз; в глазах
темно; замерла душа; валит народ; слезами обливался (Лиза); бледны как
смерть; сон в руку (София); как словно угорелый (Фамусов); на ножках
журавлиных; голову сломя (Чацкий);
-лексические повторы и усиления (А мне от русских больно спится;
Здорово, друг, здорово, брат, здорово! (Фамусов); и весело мне страх;
только что теперь вошел (София).
2. Анализ устойчивых выражений и конструкций разного
происхождения, представляющих особый интерес в иностранной
аудитории: невзначай, к лицу, не до смеха, не будет прока, Бог весть
(Лиза); с рук сойдет, глаз не сводит, повод подала (София); прок в
чтенье, пристает, без толку, я дело говорю (Фамусов); многое не
дельно (Молчалин); без памяти люблю, на лбу написано; верю
собственным глазам, теперь мне до того ли (Чацкий).
3. Анализ выражений, устаревших, устаревающих или
видоизмененных в современном языке. Среди них выделяются
обращения (батюшка, матушка, барышня, сударь, сударыня,
голубушка), устаревшие формы покудова, откудова, давиче, издревле;
вежливые формы извольте, полноте, помилуйте; случаи устаревших
словосочетаний (ночь минула, всё поднялось, ставни отнять (Лиза);
от испуги, сделать упрека (София); припало усердье (Фамусов).
4. Анализ выражений, представляющих собой крылатые
фразы. Они часто встречаются на страницах и в заголовках публицистических статей и заметок, а также становятся отправной точкой
для языковой игры, которая обнаруживается, когда знаком исходный текст. Ср.: «Минуй нас пуще всех печалей…», или как стать
любимицей шефа» (www.womansterritory.ru от 17.09.2010); «Минуй
нас пуще всех напастей и женский гнев, и женская любовь» (М.Баконина. Школа двойников. М., 2000); «Счастливые часов не наблюдают»
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(статья о наручных часах; www.topcareer.ru); «Счастливые часов не
считают» (www.novaygazeta.ru от 22.11.2011); «НТВ шел в комнату,
попал в другую?» (Общественно-политическое издание «ВЕК» от
19.09.2011 www.wek.ru); «Шел в комнату, попал в другую» (первая
строчка стихотворения А.Кушнера, опубликованного в журнале
«Новый мир» 2006 №1 www.magazines.russ.ru); «Нельзя ли для
прогулок подальше выбрать закоулок?» (статья-просьба на сайте
музея-заповедника «Изборск»: www.museum-izborsk.ru); «А для
курительных прогулок подальше выбрать закоулок» (статья о
законопроекте, регулирующем общественные места, в которых
разрешено курить; Областная общественно-политическая газета
«Тамбовская жизнь» от 17.09.2011 www.tamlife.ru); «Подальше выбрать закоулок» (о ядовитых веществах, провозимых через город;
Санкт-Петербургские ведомости выпуск № 033 от 25.02.2008
www.spbvedomosti.ru); «Москва – Минск: «Подписано, так с плеч
долой» (о нефти; Информационно-аналитическое сетевое издание
от 28.01.2010 www.segodnia.ru); «Что за комиссия, создатель?»
(коммунальные услуги; Московский Комсомолец № 25358 от 24 мая
2010 www.mk.ru).
5. Анализ реплик, значимых для осознания особенностей
менталитета, отношения к делу. Здесь оказываются наиболее важными реплики Фамусова и Чацкого, которые затрагивают один круг
тем – образование и работа.
«И в чтенье прок-то не велик»; «По должности, по службе
хлопотня, / Тот пристает, другой, всем дело до меня!»; «Берем же
побродяг…Чтоб наших дочерей всему учить»; «В Москву переведен
через мое содейство»; «А у меня, что дело, что не дело…/ Подписано,
так с плеч долой» - ключевые фразы для понимания деловой
стороны характера Фамусова, с чем пылко и горячо не соглашается
представитель другого поколения – Чацкий: «А тот чахоточный,
родня вам, книгам враг, / В ученый комитет который поселился / И с
криком требовал присяг, / Чтоб грамоте никто не знал и не учился?;
Что нынче, так же, как издревле, / Хлопочут набирать учителей
полки, / Числом поболее, ценою подешевле?.
Итак, внимательное чтение даже одного, I, действия
показывает, насколько не устарела ни в коей мере комедия «Горе от
ума» и насколько вдумчивая работа над ней – чтение и комментирование – позволяет приоткрыть завесу «загадочной русской души»,
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так полно выражающей себя в языке. А.Вежбицкая выделила особенности русского самосознания, которые проявляются и в самом
языке, и в его продукте - литературе [Вежбицкая 1997]. А.С.Грибоедов ярко иллюстрирует эти русские черты – эмоциональность,
иррациональность, фатализм, любовь к морали, - а значит, его комедия может стать прекрасным мате-риалом для изучения в аудитории, постигающей русский язык на продвинутом уровне.
На этапе послетекствовой работы, направленной на закрепление и развитие полученных знаний, можно предложить для обсуждения ряд вопросов и заданий, связанных с активизацией как языковых явлений, так и понимания характеров героев комедии. Вот некоторые из них:
• В каких ситуациях можно использовать следующие
междометия: Ах!; Ах! боже мой!; Эй!; Ой!; Тс!
• Для современной разговорной речи характерны такие
синтаксические явления, как сокращение, парцелляция.
Например: «Университет». Выходите?; Ой, нога! болит!
очень! Приведите свои примеры.
• Опишите ситуации, в которых можно использовать
следующие выражения: глаз да глаз; в глазах темно; к лицу;
не до смеха; на лбу написано и др.
• Как Вы можете описать Фамусова, Чацкого? Представьте, что Вы – Фамусов. Давайте обсудим проблему современного состояния образования. Выскажите Ваше мнение. А теперь представьте, что Вы – Чацкий. Что Вы думаете о современном обществе?
• Лингвист А.Вежбицкая выделяет в качестве русских
следующие черты: эмоциональность, иррациональность, фатализм, любовь к морали. Как Вы думаете,
проявляются ли эти черты в героях комедии? Если да, то
в ком? Благодаря чему А.С.Грибоедову удается создавать
такие образы? Ситуациям и поведению героев, речевой
характеристике персонажей?
Подводя итог, надо сказать, что чтение, комментирование
комедии «Горе от ума», обсуждение ее литературных и языковых
явлений, как кажется, наглядно показывает, что она не только не
утратила своей привлекательности и актуальности, но и является
прекрасным методическим материалом при обсуждении широкого
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круга вопросов в иностранной аудитории – от исторических изменений в языке и жизни до особенностей окружающей нас действительности.
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Персонажи в драматургической лениниане:
механизмы идентификации
Наталья Семенова
Статья написана по итогам работы в рамках программы «Flagship» в
2011 / 2012 учебном году. Использование драматургических текстов в
процессе обучения студентов на высших уровнях владения русским
языком (C1 и C2) продуктивно по нескольким причинам. Во-первых,
материал пьес позволяет продемонстрировать интонационное
богатство русского языка. Большое внимание на практических
занятиях уделяется ремаркам, сопровождающим текст персонажей.
Они дают студентам комплексное представление о различных
тактиках и типах речевого поведения, соответствующих им
языковых средствах и наиболее частотных ситуациях общения. Вовторых, пьесы, если это не драмы для чтения, как правило,
предполагают постановку на сцене и рассчитаны на прямой контакт
зрительного зала с исполнителями ролей. Заложенный в
конструкцию пьесы публицистический элемент делает ее в
содержательном отношении часто более своевременной и
актуальной, нежели современные ей литературные тексты.
Комментированное чтение драматургии, просмотр и обсуждение
сцен из спектаклей помогают студентам научиться лучше
адаптироваться в бытовых и внутрикультурных реалиях страны
изучаемого языка.
Лениниана в качестве сюжета для анализа также выбрана не
случайно. Начиная со второй половины XX века, в США и
Великобритании не угасает интерес к советской культуре, искусству
и истории1. Однако, несмотря на явный академический интерес,
См.: Timasheff N. The Great Retreat: The Growth and Decline of Communism in Russia
(New York, 1946); Dunham V. In Stalin’s Time: Middle-Class Values in Soviet Fiction
(Cambridge, 1976); Klark K. Soviet Novel. History as Ritual (Chicago, 1981); Rosenthal B.
New Myth, New World: From Nietzsche to Stalinism. (Pennsylvania, 2002); Boym S.
Common places: Mythologies of Everyday Life in Russia. (Cambridge & London, 1994);
Kotkin S. Magnetic Mountain: Stalinism as a Civilization (Berkeley, 1995); Fitzpatrick S.
The Cultural Front: Power and Culture in Revolutionary Russia (Ithaca, 1992); Stites R.
Russian Popular Culture: Entertainment and Society since 1900 (Cambridge, 1992),
1
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знания американских студентов в этих областях часто
фрагментарны. Таким образом, настоящая статья имеет лингвокультурологическую и прагматическую направленность и в какой-то
мере призвана частично восполнить существующие лакуны в
определении такого сложного феномена, как «социалистический
реализм».
* * *
Первые драматургические тексты о Ленине – «Человек с ружьем»
Н. Погодина, «На берегу Невы» К. Тренева, «Правда» А. Корнейчука
– появляются в 1937 г. к 20-летнему юбилею Октябрьского
переворота. К этому времени завершается так называемый период
«Русской революции». Ш. Фицпатрик датирует его 1917 – концом
1930-х гг. и определяет как «два десятилетия кардинальных сдвигов»
(Фицпатрик Ш., 2011: 19). Принимая данную хронологию, мы
рассматриваем лениниану как нарратив, который маркировал
начало новой эпохи, в цели которой входило создание советской
концепции истории, легитимировавшей сталинский режим, и
«изобретение традиции» (Э. Хобсбаум). Пьесы о Ленине и русской
революции, появившиеся практически одновременно с «Кратким
курсом истории ВКП(б)», позволяли упорядочить прошлое,
предлагали модель для его анализа и способствовали
формированию идентичности зрителя.
Основной аудиторией ленинианы являлся сталинский
средний класс, требовавший своего представителя во всех сферах: на
производстве, в колхозе, в науке, в искусстве, армии, системе
управления, и не в последнюю очередь, в истории. Лениниана
содержала в себе образ человека из прошлого и либо
корректировала воспоминания субъекта, либо создавала предание о
«славной эпохе». Во втором случае адресатом было самое юное,
первое
послереволюционное
поколение,
вступившее
в
совершеннолетие в 1935 г., которое, по меткому выражению

Hellbeck J. Fashioning the Stalinist Soul: The Diary of Stepan Podlubnyi, 1931 – 39//
Stalinism: New Directions (London, 2000); Brandenberger D. National Bolshevism:
Stalinist Mass Culture and the Formation of Modern Russian National Identity, 1931 –
1956 (Cambridge, 2002); Hoffman D. Stalinist Values: The Cultural Norms of Soviet
Modernity, 1917 – 1941 (Ithaca, 2003) и другие работы.
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драматурга А. Афиногенова, отличалось «адамовой непосредственностью» (Афиногенов А.Н., 1960: 308).
Пьесы и сценарии ленинианы отражали ситуацию
«возникновения новых наследственных привилегий» и процесс
формирования советской элиты (Паперный В., 2006: 119;
Фицпатрик Ш., 2001: 117). Р. Стайтс, например, пишет, как в 1930е гг. подвергшуюся чистке интеллигенцию заменили выходцы из
пролетарского класса, в срочном порядке вырабатывавшие
достойные привычки и вкусы (Stites R.,1992: 65)2. Установление
нового порядка мы находим и в лениниане: при конфискации
особняка магната Сибирцева рабочий Чибисов стимулирует
робкого Шадрина: «Звони, солдат, приучайся» (Погодин Н., 1973:
21), и далее: «Вот это правильно. Иди вперед, товарищ Шадрин.
Ноги вытри. Правильно. Вот видишь, как у нас хорошо выходит»
(Погодин Н., 1973: 22). Политически грамотный питерский
пролетарий Чибисов относится к другому персонажу с изрядной
долей покровительства и даже учит его хорошим манерам. Такая
поведенческая стратегия является продуманным ходом: Шадрин
еще не достиг просветления от встречи с Лениным, и в момент
процитированной реплики идентифицировался Чибисовым как
ребенок.
Вторая деталь, которая обращает на себя внимание, – это то,
что персонажи ленинианы постоянно претендуют на что-то им не
принадлежащее: на недвижимость и деньги враждебного класса
(«На берегу Невы», «Человек с ружьем»), на интеллектуальную
собственность, на любовь девушки из привилегированной семьи
(«Кремлевские куранты» Н. Погодина). Герои пытаются таким
образом утвердить свое «я» в перманентно меняющемся
революционном универсуме.
Объектом социального анализа ленинианы становится не
заявленная в соцзаказе3 фигура лидера большевиков, а персонажи,
Важную роль при этом играли занятия и вещи, символизирующие статус субъекта
(наличие высшего образования, доступ к закрытому распределителю, умение
танцевать танго), вплоть до мелочей, таких как кожаный портфель, ручка «Parker» и
крепдешиновое платье.
3 19 февраля 1936 г. Правительством был объявлен закрытый конкурс на создание
лучшей пьесы и сценария об Октябрьской революции. Председатель комитета по
делам искусств при СНК СССР П.М. Керженцев предварительно составил
докладную записку на имя И.В. Сталина и В.М. Молотова, в которой было
2
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не имеющие конкретного референта в реальности: универсальные
солдат, рабочий, интеллигент. Анализ персонажей показывает, что
лениниана была не разовым юбилейным проектом, приуроченным
к определенной календарной дате, но гармоничной составляющей
литературного
процесса
1930-х гг.
Наравне
с
другими
каноническими текстами соцреализма драматургическая лениниана
вносит свой вклад в формирование «нового психоисторического
типа» (Берг М., 2000: 30).
В 1930-е гг. проблема нового человека, который «молод не
только биологически, но исторически» (Горький М., 1953: 289),
достигает пика актуальности. В частности, это проявляется в
возникновении культа героев: из общей массы выделяются
отдельные личности, обретающие статус эталона. Они «были
индивидуализированы, и поэтому их образы легко запоминались»
(Розенталь Б.,
2000:
62).
При
этом
в
изображении
соцреалистического героя делается акцент на одной свойственной
ему важной черте: несмотря на свою исключительность, он
позиционируется как обыкновенный человек, чей подвиг мог бы
быть повторен любым, кто равнялся на него. В качестве
иллюстрации того, как проводился отбор материала для создания
персонажа, приведем фрагмент выступления на I Всероссийском
съезде советских писателей Н. Погодина, одного из самых известных
авторов ленинианы. «Вот перед нами материал биографии героя
Советского союза – летчика Молокова. Сирота … Чужие углы …
Горький хлеб … Все ясно. Эта тема имеет неисчислимое количество
вариаций <…> Но биография сироты Молокова, сделавшегося
героем, известным всему миру, для вдумчивого художника дает
такой материал, который можно раскрыть только методами
социалистического реализма, ибо биографии миллионов наших
Молоковых – это и есть социалистический реализм» (I ССП, 1934:
388).
В лениниане мы видим аналогичную картину. Основные
персонажи по своей характеристике и функциям схожи друг с
другом. В нарративе нет главного героя, но фигурирует тандем из
двух и более действующих лиц (рабочий и крестьянин / солдат,
сформулировано задание. Требовалось изобразить революцию как переломный
этап в истории человечества и показать роль Ленина в подготовке и проведении
переворота («Счастье литературы», 1997: 209 – 210).
196

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

чекист и интеллигент). Наконец, сцену заполняет множество
безымянных второстепенных персонажей. Личная история каждого
из них могла бы стать сюжетом для отдельной пьесы. Например, в
тексте «Человек с ружьем» параллельно с историей обретения
Шадриным сознательности (правды) имплицитно присутствует
история его взвода, солдаты которого самостоятельно делают тот же
политический выбор, что и их бывший сослуживец.
Таким образом, в лениниане 1930-х гг. речь идет о
моделировании коллективной идентичности. В центре нарратива
оказывается повествование о рождении нового человека и поиске им
своего места в формирующейся системе.
Каковы же механизмы конструирования идентичности
персонажа в лениниане?
Как считает Ш. Фицпатрик, идентичность субъекта может
быть заданной извне, присущей от рождения (например, классовая
принадлежность, нахождение во времени и пространстве) и
моделируемой (через отношения с другими членами общества и
акты самоидентификации). Данная схема легко транспонируется на
анализируемый нами нарратив в силу его социальной и
идеологической обусловленности. Фактическая информация о герое
(классовая принадлежность и т.п.) содержится в непосредственном
тексте автора – списке действующих лиц и ремарках, тогда как за
акты самоидентификации отвечают реплики персонажей в пьесе и
их монологи. Такое категоричное разделение может быть принято с
некоторыми оговорками, но в целом оппозиция работает. Для
демонстрации механизма идентификации персонажа в драме мы
подробнее остановимся на перечне действующих лиц и затем
приведем несколько примеров речевых актов, в которых
моделируется идентичность персонажа.
Список действующих лиц, как правило, задает вектор для
дальнейшей интерпретации пьесы, даже его отсутствие значимо. В
советской драматургии, начиная с 1920-х гг., этот компонент
произведения приобретает дополнительную функцию: в нем
«человек (герой) будто пропускается через социальное (анкетного
типа) сито» (Гудкова В., 2008: 362). Подобное отношение к личности
было характерно для всего общества той эпохи. Так, С. Коткин
приводит пример – список рабочих Магнитогорского металлургического комбината – обитателей барака №8. Помимо имени в нем
указывалась классовая принадлежность, членство в партии или
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Комсомоле, должность и другие сведения. Прочитав такую характеристику, каждый мог определить, какого рода человек там
живет. Этот документ С. Коткин рассматривает как проявление
социальной идентичности (Kotkin S., 1995: 198, 215). Ту же
тенденцию мы наблюдаем в перечне действующих лиц советской
пьесы. Кроме обозначения общественного статуса персонажа оттуда
можно получить информацию о том, кто из героев будет
положительным (член Реввоенсовета, рабочий-металлист) или
отрицательным (капиталист-заводчик, меньшевик).
Отличительной особенностью перечней, предваряющих
пьесы ленинианы, является то, что профессиональная дефиниция
персонажа часто указывает на время действия драмы. В первую
очередь, это касается безымянных действующих лиц, таких как
викжелевец 4,
комиссар
по
топливу,
матросы,
торговки,
беспризорники, спекулянты, офицеры-участники заговора. Все они
задают определенную историческую перспективу. Например,
матрос – такая же реалия революционного Петрограда, как
Смольный, митинги и «Декрет о земле» 5, а фигуры торговки и
беспризорников адресуют реципиента к будням Гражданской
войны. С другой стороны, род занятий персонажа тоже важен.
Постепенно быть рабочим становится менее престижно. К концу
сталинской эпохи драматурги охотнее наделяют своих героев
профессиями, связанными с интеллектуальной деятельностью и
государственной службой (инженер, врач, чекист), нежели
акцентируют их пролетарское происхождение.
Отбор информации для представления героя может
сообщить читателю о многом. Например, характеристика Чибисова
(«Человек с ружьем») как питерского рабочего является вдвойне
положительной. Во-первых, он принадлежит к «передовому классу»
Викжель – Всероссийский исполнительный комитет железнодорожного
профсоюза. Организация была создана на I Всероссийском учредительном съезде
железнодорожников, проходившем в Москве в июле – августе 1917 г. (по старому
стилю). Во время Октябрьской революции Викжель выступил против власти
большевиков. Ликвидирован в январе 1918 г.// Большая советская энциклопедия. 2-е
изд. Т. 8. М., 1951. С. 51.
5 «Декрет о земле» – один из первых советских законов. Был принят на II
Всероссийском съезде Советов (на заседании 26.10.1917 г.). Согласно ему земля
переходила в собственность государства, право частной собственности на землю
безоговорочно отменялось// Большая советская энциклопедия. 2-е изд. Т. 13. М.,
1952. С. 616 – 618.
4
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и, следовательно, обладает всеми необходимыми качествами,
такими как сознательность, политическая активность и тому
подобное. Во-вторых, Чибисов – лучший из лучших. Об этом
говорит эпитет «питерский», выражающий его близость к
эпицентру исторических и политических событий. Кроме того, имя
Чибисова перекликается с именем одного из героев культового
советского романа Ф. Гладкова «Цемент» (1925) – чекиста Чибиса. И
наконец, Чибисов занимает третью позицию в списке действующих
лиц, что подчеркивает его важность в художественном мире
произведения. Второй пример – персонаж Василий из пьесы
А. Каплера и Т. Златогоровой «Ленин (1918)». В перечне он
обозначен как «рабочий, чекист». В этих двух словах выражен не
только карьерный рост конкретного героя, но и дан намек на
определенный тип биографии. Для сравнения, в «Третьей,
патетической» Н. Погодина фигурирует Федор Дятлов – «рабочий, в
настоящее время чекист». Оба героя находятся практически в начале
перечня, сразу же за историческими персонами, что, как и в случае с
Чибисовым, обращает на них наше внимание и должно вызывать
симпатии со стороны реципиента.
Как правило, в лениниане действующие лица характеризуются по их общественному положению. Однако семейные связи
остаются в числе постоянных средств, помогающих обозначить
отношения между персонажами внутри пьесы. Особенно часто они
используются, когда нужно наметить позитивную или негативную
преемственность либо общность героев. Например, в перечне
действующих лиц, открывающем «На берегу Невы» К. Тренева,
присутствуют две пары персонажей: Поля Семенова – вдова
рабочего, Коля – ее сын; Расстегин – владелец большого завода и
Елизавета – его дочь. Первые двое отмечены принадлежностью к
прогрессивному классу: Поля через матримониальные узы, а Коля
как продолжатель династии рабочих. Их имена приведены в
кратком варианте, что сокращает дистанцию между ними и
реципиентом, в отличие от Расстегина и его дочери, чье социальное
положение и способ номинации квалифицируют их как «чужих».
В лениниане 1930 - 1950-х гг., как и в современной ей
драматургии, новый социальный статус героя сталкивается с
традиционным устройством семьи, и на этом пересечении
возникают интересные фигуры, выражающие политическую
риторику своего времени. К таковым относятся следующие типы:
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мать прогрессивного героя (Савватеевна, Евдокия Рязанцева),
незадачливый жених (Лаврентий) и «новая женщина» 6. Последняя в
списке действующих лиц легко идентифицируется. В пьесе «Путь к
победе» А.Н. Толстого это Василиса – предсельсовета. Ее имя стоит
перед именем мужа. Тем самым подчеркивается, что автор выбирает
советскую систему ценностей, в которой приоритет отдается
профессиональным качествам индивидуума, а не авторитету главы
семьи. Аналогичным образом Ирина Сестрорецкая из «Третьей,
патетической» представлена сначала как врач, а затем уже в качестве
сестры инженера-коммуниста Ипполита.
В списке действующих лиц важны не только имеющиеся
авторские характеристики. Отсутствие какой-либо информации
также значимо. Известно, например, что сначала Сталин исключил
себя из числа персоналий, разрешенных к изображению в текстах об
Октябрьской революции («Счастье литературы», 1997: 209). Наличие
имени служит «дифференциальным» признаком в лениниане и
может выражать идеологическую позицию. Так, в перечнях
действующих лиц встречаются два писателя: Максим Горький
(«Ленин (1918)») и Герберт Уэллс («Кремлевские куранты»). Первый
назван полностью, включая отчество, тогда как его английский
коллега заявлен в списке анонимно. В последнем случае, понять, о
ком идет речь, можно только посмотрев или прочитав пьесу.
Неназывание субъекта есть следствие «одного из главных табу,
установленных издавна в советском государстве, – табу на имена»
(Эткинд Е., 1981, 6). Следовательно, данный персонаж обозначается
как «чужой», поскольку он не относится к советскому универсуму и
попал в этот мир извне. И если в отношении М. Горького
демонстрируется максимально возможный пиетет, то обозначение
«английский писатель» носит пейоративный характер, так как
персонаж
компрометируется
своей
принадлежностью
к
буржуазному миру.
Таким образом, в лениниане предлагается способ видения
мира через матрицу общественных отношений, при котором уже в
Мать героя – прообраз Ниловны из романа М. Горького «Мать» (1902).
Незадачливый «жених» – популярный персонаж комедий и драм 1930-1950-х гг.:
«Чудак», «Чудесный сплав», «Слава» и других. Тип «новой женщины» получил
широкое распространение после выхода на экран фильма «Член правления» (1935),
а монолог главной героини в исполнении В. Марецкой («Вот стою я перед вами,
простая русская баба…») стал прецедентным текстом в советской культуре.
6
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списке действующих лиц выражается социальная идентичность
нового человека. По параметрам, характеризующим героя
(профессиональный и семейный статус), можно однозначно
определить место последнего в системе персонажей. В дополнение к
этому
в
нарративе
задается
историческая
перспектива
изображаемого. Ретроспективная оптика, заявленная уже в перечне
персонажей, позволяет классифицировать лениниану как дискурс о
прошлом, обращенный к современнику. На самом деле, в пьесах
показываются события и герои, актуальные для 1930 – 1950-х гг., а не
реставрированные Октябрьская революция и Гражданская война.
Лениниана, однако, не является в чистом виде нарративом о
современности. В отличие от, скажем, производственного романа,
она показывает героя, который находится в пограничной
(лиминальной) ситуации между двумя эпохами. Это становится
очевидным не только из-за того, что в пьесах определено место и
время действия (Петроград революционный, Москва НЭПовская), и
не из-за включения в перечень специфических действующих лиц.
Свою идентичность персонажи этих пьес выражают в речевых актах,
в которых воссоздается их история. С одной стороны, у них
сохраняется память о прошлом, которое для них все еще актуально.
С другой стороны, в лениниане показан момент перерождения
героя и превращение его в нового человека ; тем самым, реализуется
мотив второго рождения (Фицпатрик Ш., 2001: 93). На пересечении
этих двух противоположных тенденций возникают интересные
комбинации.
В текстах пьес граница между «тогда» и «теперь» не только
временнáя. Когда герой говорит о прошлом, его речевые акты
образуют микронарратив. Например, в драме «Путь к победе»
рабочий Чувилев рассказывает о своей жизни следующим образом:
«Я на этом заводе родился... Что претерпел - этого тебе и во сне не
увидать...»; «Ты меня знаешь давно... Прожил я честную рабочую
жизнь. Пулю ношу с Красной Пресни и цынгу с Якутска <...>», и так
далее (Толстой А.Н., 1940: 8, 10 – 11). Возникает история – «результат
смыслопорождающего отбора ситуаций, <…> действий и их свойств
из неисчерпаемого множества элементов и качеств событий»
(Шмид В., 2003: 158) 7. Это не единственный случай: практически
каждый персонаж, играющий важную роль в действии,
7

Курсив автора – Н.С.
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продуцирует свой нарратив о прошлом. Такова история Федора
Князева,
повествующего
о
своем
травматическом
опыте
столкновения с эксплуататором Хролом («На берегу Невы»),
ламентации Шадрина о павшей лошади («Человек с ружьем»),
наконец, отповедь Тараса Голоты («Правда»):
Гоц. Я вас не знаю... Кто вы?
Тарас. Не знаешь? Я тот, кто с малых лет день и ночь
батрачил на панов за кусок хлеба!.. Я тот, кто гнил в окопах!..
Я тот, кого ты продавал и распинал!.. Я тот, кого ты ложью и
плетью гнал в ярмо!.. Я крестьянин! Я мужик!.. Узнал меня?
Говори! (Корнейчук А., 1976: 257)
Данный диалог интересен тем, что в нем благодаря рассказу о
прошлом герой идентифицирует себя, но это самоопределение
абстрактно
(крестьянин,
мужик).
Персонаж
открыт
для
возможности отождествления с ним зрителя. Уникальное «я» героя
диссимилируется. Здесь мы приближаемся к парадоксу ленинианы:
попытки
самоидентификации
героя
оборачиваются
его
деперсонализацией.
Название пьесы «Человек с ружьем» до последней сцены
ассоциируется с частной историей фронтового солдата Ивана
Шадрина, попавшего в гущу революционных событий, пока в
финальном агитационном монологе Ленина значение сюжета не
генерализируется до масштабов целого мира.
Ленин. Я позволю рассказать себе один происшедший
со мной случай. Дело было в вагоне Финляндской железной
дороги, где мне пришлось слышать разговор между
несколькими финнами и старушкой. Она сказала: “Теперь не
надо бояться человека с ружьем. Когда я была в лесу, мне
встретился один человек с ружьем, и, вместо того чтобы
отнять у меня мой хворост, он еще прибавил мне”. Когда я
это услыхал, я сказал себе: пускай сотни газет, <…> пускай
сотни чрезвычайно громких голосов кричат нам «диктаторы»,
«насильники» и прочие слова, – мы знаем, что в народных
массах поднимается теперь другой голос. Он говорит себе:
теперь не надо бояться человека с ружьем, потому что он
защищает трудящихся и будет беспощаден в подавлении
господства эксплуататоров. <…> Рабочие и крестьяне еще
“робеют”, еще не освоились с тем, что они теперь
господствующий класс. Этих качеств в миллионах и
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миллионах людей <…> не мог создать переворот сразу. Но в
том-то и сила <…> Октябрьской революции, что она будит
эти качества <…>. Пример Советской республики будет
стоять перед всем миром на долгое время <…> (Погодин Н.,
1973: 69 – 70).
Несмотря на откровенную формальность (обязательный
композиционный элемент), интертекстуальность8 и кажущуюся
риторическую пустоту монолога, этот фрагмент текста завершает
пьесу, так как содержит квинтэссенцию понимания проблемы
человека в 1930-е гг. В нем обозначены несколько важных аспектов
этой проблемы. Во-первых, ярко выраженный «глобализм»
мышления. Персонаж Ленина оперирует гигантскими ресурсами: от
одного человека он обращается к массам, от сотен переходит к
миллионам, и от Советской республики – к миру. Во-вторых,
выполняющая иллюстративную функцию история старой финки,
переставшей бояться солдата, коррелирует с временной робостью
рабочих и крестьян, образующих в итоге социалистическую
Республику
Советов.
В-третьих,
Ленин
обращается
к
универсальному
адресату – коллективному
«мы».
Подобное
отношение к личности особенно характерно для текстов, в которых
объектом наррации является история. М. Гловиньский объясняет
это следующим образом: «ведь если ты знаешь, каким законам
подчиняется история человечества, из каких периодов она состоит и
к какой цели устремлена, то стоит ли слишком пристально
вглядываться
в
сиюминутные,
эфемерные
события?»
(Гловиньский М., 1996: 145). И в конкретные лица, добавим мы.
Таким образом, затерявшись среди себе подобных, человек
лишается самостоятельности и начинает восприниматься как часть
своего класса и эпохи. Истинный герой обозначен анонимно,
посредством метафоры «человек с ружьем», в которой основной
акцент сделан на атрибуте. Более того, перед нами человек «плюс»:
его природа была насильственно изменена, поэтому у него
появилось бонусное дополнение в виде оружия.
Ленин (вскинув голову, легко дотронулся до ремня винтовки
Шадрина). А винтовку бросать нельзя! Как, нельзя?

В финальной сцене Н. Погодин использовал материал речи В.И. Ленина,
произнесенной на III Всероссийском съезде Советов.
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Шадрин. Боязно бросать, товарищ, не могу ее бросить
(Погодин Н., 1973: 40).
Следовательно, Иван Шадрин – солдат, который хочет стать
снова обычным человеком. Получается ли у героя вернуться в
прежнее блаженное состояние хозяина дома, главы большой семьи,
владельца лошади и коровы? Персонаж прямо отвечает на этот
вопрос перед финальным монологом Ленина:
Лопухов. Как же так, Шадрин, а ко двору?
Шадрин. Двор-то видишь какой… (Погодин Н., 1973: 69).
Понятие «двор» расширяется до масштаба страны9. Тем
самым, в пьесе социальное начало доминирует над личным. Уже
вслед за этим Ленин артикулирует первопричину: революция
«будит» определенные качества и стимулирует появление нового
субъекта – продукта среды. Именно в ней герой находит свою
индивидуальность, после чего оказывается способным на
самостоятельные поступки.
Лопухов. И чью команду слушает Шадрин?
Шадрин. Теперь я сам командую. Идем в штаб. (Погодин Н.,
1973:69).
Подведем предварительные итоги. В конце 1930-х гг. в
советской литературе появился нарратив о первом лидере
большевиков. В него входили пьесы, описывавшие последние годы
жизни Ленина (период Октябрьской революции, Гражданской
войны и НЭПа). Тем не менее, основной акцент в лениниане был
сделан не на фигуре вождя, а на ординарном персонаже. Сквозным
сюжетом юбилейных текстов 1937 г. стало рождение нового
человека. Отсюда следует, что одним из важнейших вопросов,
которые поднимала лениниана, были поиски героями своей
идентичности.
В нарративе представлены две модели идентификации
персонажа: через перечень действующих лиц и посредством

Личное пространство («двор») в финале «Человека с ружьем» трансформируется в
социальное («Советы»), при этом обозначение героя как владельца своей
собственности никуда не исчезает. Просто отныне он – хозяин страны, «господствующий класс».
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собственных речевых актов. Первая модель давала представление об
авторской позиции (своеобразная анкета героя). Эти сведения
предназначались исключительно для читателя либо зрителя и были
призваны сформировать его интерпретативную стратегию. Вторая
модель предполагала рефлексию субъекта о социуме, его
положении в нем и о новой системе человеческих отношений.
Парадокс ленинианы состоял в том, что, обретая свою идентичность,
персонаж должен был сначала раствориться в коллективе. После
этой процедуры он наконец находил свое «я».
Данные механизмы идентификации свидетельствуют не
столько о революционерах 1917 г., сколько о зрителе ленинианы, его
мироощущении и поведенческих стратегиях. Таким образом, в
нарративе отображен генезис советского героя и человека 1930-х гг.
В заключение, сделаем несколько замечаний практического
характера. Выбор
ленинианы в качестве объекта анализа в
иностранной аудитории вполне закономерен, поскольку в нарративе
достаточно ярко отразились те изменения, которые претерпела
концепция человека после революции 1917 г. После грандиозного
эпистемологического
разрыва,
вызванного
Октябрьским
переворотом, личность на какое-то время уступила место набору
идентичностей. Это произошло в тот момент, когда главной
проблемой было не столько утверждение субъектом своей
уникальности
внутри
какого-либо
сообщества,
сколько
отождествление
себя с
последним.
Лениниана
наглядно
демонстрирует подобный переход. При этом в ней актуализируются
некоторые архетипы и черты национального характера, которые в
меньшей степени эксплицированы в маргинальных художественных
произведениях того же периода («Голос отца» А. Платонова,
например).
Отсюда, при анализе учащимися ленинианы продуктивными
представляются
две
стратегии.
Первая
нацелена
на
противопоставление историко-революционных и биографических
текстов идеологического характера текстам, в которых образы
истории и нового человека конструируются иначе. Так, студенту
может быть предложено сопоставить рассказы М.М. Зощенко
разных периодов. Анализ осуществляется от ранних текстов 1920-х
гг. («Царские сапоги» и другие) к фрагментам из «Голубой книги»
(1934) и «Рассказов о Ленине» (1940). Сравнение разных стадий
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творчества одного писателя позволяет определить основные
особенности нарративной маски персонажа в текстах М.М. Зощенко
и проследить за эволюцией представлений о субъекте истории в
современной русской культуре. Кроме того, сборник рассказов о
лидере большевиков принадлежит к детской лениниане,
соответственно, их можно рассматривать и в контексте советской
детской литературы.
Вторая стратегия подразумевает обращение к другому роду
литературы - драме. Ее задача заключается в том, чтобы показать
типичные поведенческие модели в той или иной ситуации общения.
Сделать это на материале советских пьес значительно легче, чем на
каком-либо другом, так как драматургию соцреализма отличают
прагматизм и дидактическая направленность. Пьеса «Человек с
ружьем» Н. Погодина лучше всего подходит для такого рода анализа
благодаря тому, что идеологическая составляющая уравновешивается в ней авторской игрой с различными идентичностями
персонажей. Иван Шадрин, встречаясь с другими действующими
лицами, каждый раз позиционирует себя в новой манере.
Разговаривая с капитаном, он – «рядовой солдат доблестной русской
армии», с сестрой и женой – глава семьи. С Чибисовым у него
выстраиваются сначала коллегиальные, а затем и родственные
отношения. Особенно любопытен переход героя от личной
идентичности к социальной и их дальнейшая аккомодация.
Обсуждения побудительных причин выбора той или иной
идентичности – профессиональной (отношения подчиненного и
начальника, вхождение нового члена в уже сложившийся коллектив
и т.д.) и персональной (авторитет главы семьи) – позволит студентуиностранцу избежать некоторых коммуникативных ошибок.
В интонационном плане текст «Человек с ружьем» также
предоставляет богатый материал. В силу того, что историкореволюционные пьесы, как правило, имеют авантюрный и
динамичный сюжет, они содержат множество эмоционально
насыщенных диалогов, в которых присутствуют интенции,
традиционно вызывающие трудность у студентов (угроза,
требование, обвинение и так далее). Наличие в пьесе
юмористических
эпизодов
позволяет
попрактиковаться
в
различении иронии и сарказма.
Наконец, драматургическая лениниана полезна и в
культурологическом аспекте. Откомментированные фрагменты пьес
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можно использовать в качестве иллюстративного материала к курсу
лекций по русской истории и литературе, а также к курсу «Русское
кино» (при знакомстве с фильмами «Октябрь» С.М. Эйзенштейна,
«Ленин в Октябре» М.И. Ромма, «Человек с ружьем» С.И. Юткевича
и другими картинами).
Таким образом, советская драматургия, которая обычно
остается неохваченной в процессе изучения русского языка в
иностранной аудитории, представляет собой важный источник
информации о культуре, истории и повседневной практике
общения и заслуживает большего внимания при составлении
образовательных программ.
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«Речевые маски» повествователя и речь персонажей
(на материале «Московских сказок» А. Кабакова)
Кира Щукина
«Московские сказки» А. Кабакова, написанные в 2005 году,
несомненно интересны и с точки зрения лингвистики, и, в частности,
лингвистического анализа текста. Сам А. Кабаков отзывается о своих
«Московских сказках» следующим образом: «Это действительно
сказки и мифологические истории от Красной шапочки до
строительства Вавилонской башни. Но действия их перенесены в
современную Москву. Это карманная энциклопедия современной
русской жизни, с чиновниками, бандитами, иногородними
девушками, политтехнологами и другими сомнительными, но очень
современными личностями"1. «Энциклопедичность» «Московских
сказок» Кабакова и их лингвистическое и стилистическое богатство
дают возможность результативно использовать этот материал при
обучении чтению студентов III-IV уровня, в частности, на программе
«Флагман», а также использовать их при подготовке к ТРКИ-III и
ТРКИ-IV.
Рассмотрим
подробнее
структуру
повествовательных
инстанций в «Московских сказках». В статье «Речевые особенности
проявления
повествовательных
инстанций
(на
материале
«Московских сказок» А. Кабакова) 2 нами были выделены три типа
повествователя, каждый со своими речевыми характеристиками:
1) 3-личный повествователь - нейтральный, дистанцированный
от героев и событий рассказа, экзегетический, не входящий во
внутренний мир текста3, характерной особенностью которого
являются разнообразные «речевые маски» и проникновение в
1 В. Посиделов. Интервью с А. Кабаковым «К нам приехал Агасфер» для ИА
"Росбалт-Юг" http://www.rosbalt.ru/main/2007/09/10/412271.html
2 Щукина К.А. «Речевые особенности проявления повествовательных инстанций (на
материале «Московских сказок» А. Кабакова). XXXVII международная филологическая конференция, филологический факультет Санкт-Петербургского государственного университета, 2008 г.
3 Падучева Е.В. Семантические исследования (Семантика времени и вида в русском
языке; Семантика нарратива). – М., 1996. С. 205.

«Речевые маски» повествователя и речь персонажей
Кира Щукина

мыслительно-эмоциональную сферу персонажа с помощью
несобственно-прямой речи (НПР);
2) 1-личный повествователь - это диегетический повествователь,
максимально приближенный к сфере персонажей, принадлежащий
миру текста, для которого характерно употребление 1-го лица, но не
местоимения «я», а местоимения 1-го лица множественного числа
«мы», а также прямые обращения к читателю:
3) нарратор - повествователь философствующий, обобщающий, которому присуща функция дидактического комментирования; повествователь, близкий автору; в речевом плане для него
характерна книжная абстрактная лексика, часто «возвышенноромантическая» лексика, в синтаксисе ослабляются признаки
разговорности.
В данной статье мы тоже хотим обратиться к повествовательным инстанциям, но в несколько другом аспекте: к «речевым
маскам» 3-личного повествователя и к речи персонажей.
В постмодернистской традиции под термином «речевая
(языковая) маска» изначально понимаются литературные маски
автора художественного произведения («авторская маска» - термин
постмодернизма,
предложенный
американским
критиком
К.Мамгреном): «Автор» как действующее лицо постмодернистского
романа выступает в специфической роли своеобразного
«трикстера», высмеивающего не только и не столько условности
классической, а гораздо чаще массовой литературы с ее шаблонами:
он прежде всего издевается над ожиданиями читателя, над его
«наивностью», над стереотипами его литературного и практическижизненного мышления, ибо главная цель его насмешек рациональность бытия».4
И.П.Ильин говорит о маске автора как характерной черте
постмодернистской манеры повествования: «Именно она является
тем камертоном, который настраивает и организует реакцию
имплицитного (а заодно и реального) читателя, обеспечивая тем
самым необходимую литературную коммуникативную ситуацию,
уберегающую произведение от коммуникативного провала».5
4 Ильин И.П. Авторская маска // Современное зарубежное литературоведение
(страны Западной Европы и США): концепции, школы, термины. Энциклопедический справочник. - М.: Интрада - ИНИОН, 1996. - С.193.
5 Ильин И.П. Постмодернизм от истоков до конца столетия: эволюция научного
мифа. - М.: Интрада, 1998. - С. 165
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Исследователь выделяет две причины появления маски автора в
постмодернистском тексте: 1) страх автора, что ему не удастся
наладить контакт с читателем, столкнуться с «несостоявшимся
читателем» и 2) персонажи - «неживые», «фактические марионетки
авторского произвола», «маска автора часто оказывается
единственным реальным героем повествования, способным
привлечь к себе внимание читателя». 6
Современные исследователи, в частности, М.В. Шпильман и
Е.В. Косинова под «речевой маской» понимают чужой речевой
образ, который говорящий реконструирует и присваивает с
определенной целью; это имитация чужого речевого поведения,
включающая иную манеру речи, иной лексикон, предполагающая
иную языковую картину мира. При этом человек «перевоплощается» в другую языковую личность на основе собственных
представлений о том, какой эта личность должна быть, и эти
представления должны каким-то образом коррелировать с
представлениями социума об образе данного коммуниканта.7
В данной статье мы придерживаемся того понимания, что
«речевые маски» надевает на себя 3-личный повествователь, который
и выступает в «Московских сказках» в основном в роли «говорящего».
Итак, в ходе анализа текстов нами были выделены речевые
маски, которые мы условно можем разделить на несколько групп:
I. «Речевые маски» официально-делового стиля – документы
различного типа:
1) биография - в биографии отца Ивана Добролюбова, где речь
повествователя превращается в сухую биографию официальноделового стиля:
Фамилию Ваня унаследовал не от великого публициста-демократа,
памятного всем образованным русским людям своею шкиперской бородой
в виде бахромы, а непосредственно от отца, Добролюбова Эдуарда
Вилоровича, офицера внутренних войск (когда-то называвшихся войсками
6 Там же.
7 Е. В. Косинова «Коммуникативная стратегия «речевая маска» и перевоплощенная
языковая личность: сходства и различия». Вестник Кузбасской государственной
педагогической академии. Сентябрь 2010. http://vestnik.kuzspa.ru/articles/21/
М.В. Шпильман. Коммуникативная стратегия «речевая маска» (на материале
произведений А. и Б. Стругацких): Дисс. …канд. филол. наук. Новосибирск, 2006.
211

«Речевые маски» повествователя и речь персонажей
Кира Щукина

МГБ), отслужившего календарных двадцать пять лет (а с
льготными больше тридцати) и ушедшего в запас с должности
коменданта отдельного лагпункта майором. В свою очередь Эдуард
Вилорович получил фамилию по отцу, Вилору (Владимир Ильич Ленин —
Октябрьская Революция) Мефодьевичу Добролюбову, из крестьян
Пермской губернии, член ВКП(б), последний пост — секретарь
районного исполнительного комитета, 1903-1937, реабилитирован
в 1958-м. 8 (38) (жирным шрифтом выделены очевидные фрагменты
биографии).
И автобиография Добролюбова Э.В.:
«За это время я, сирота, получил от государства среднее и среднее
военное образование, после чего служил на должностях командного состава
в системе МГБ (в дальнейшем МВД) в городе Йошкар-Ола по линии
исправительных учреждений, и оттуда меня отправили в отставку в
звании майора. Женат, жена Лаура Ивановна Добролюбова, является
пенсионеркой по возрасту» (240)
2) протокол. В речь повествователя заменяется сухим языком
милицейского протокола, выделенное в тексте местоимение 2 лица
говорит о присутствии повествователя:
(…) Жертв не было, за исключением уже известного нам
Абстулханова. Он находился в нетрезвом состоянии, превысил
разрешенную на этом отрезке Рублевского шоссе скорость, не
справился с управлением и скончался на месте. (13)
3) договор:
И тут же выдавалось соответствующее свидетельство — на
правах собственности... именуемый в дальнейшем... площадь, этаж,
адрес... (29)
4) «армейский»
официально-деловой
стиль,
который
используют адъютанты маршала Печко (доклад) с элементами
разговорного стиля (выделены подчеркиванием):
И вот прибежали в бункер адъютанты, второпях докладывают о
попытке нарушения госграницы путем движения летательного
аппарата типа «ковер» предположительно иранского происхождения в направлении юго-восточных и северо-западных рубежей нашей
родины, с пятерью... в смысле, с пятерями... то есть с пятерьмя... в
общем, 5 (пять) гражданских лиц на борту, товарищ маршал. Есть
8 Здесь и далее указаны номера страниц по изданию: Кабаков А. Московские сказки.
М., 2005
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мнение специалистов, что могут быть произведены ковровые
бомбардировки, товарищ маршал. (221)
5) Выдержки из личного дела, характеристика советских времен:
И везде офицер Печко И.У. проявлял себя идейно выдержанным,
политически зрелым, морально устойчивым, настойчиво овладевавшим знаниями, постоянно повышавшим свой культурный
уровень, инициативным, исполнительным, скромным, выдержанным, отзывчивым и чутким. (225)
II. Публицистический стиль, использование которого в «Московских
сказках» делится на две большие подгруппы: реклама и публицистика советских газет.
1) Реклама: «(…) точечная застройка, монолит, без внутренней отделки, 1250 у.е. за квадрат, планировка квартир свободная,
подземный паркинг на ограниченное количество мест по двенадцать
тысяч за место, холлы, достойные соседи, круглосуточная охрана прилегающей территории»2 (28)
Выделенная нами лексика входит в стандартный набор
рекламного объявления о продаже квартир в строящемся доме.
2) Клишированные конструкции советской публицистики:
На фоне названного прогресса реставрация капитализма в России
представлялась майору внутренних войск в отставке Добролюбову Э.В.
результатом целенаправленной подлой деятельности мирового
врага народов, каковым является, конечно, американский империализм, осложненный, скажем прямо, международным сионизмом как
разновидностью фашизма, что признала и ООН. (239) (жирным
шрифтом выделены газетные клише, а вводные слова принадлежат,
с нашей точки зрения, 3-личному повествователю и выражают его
отношение к этому газетному тексту).
«И вроде бы воспитан был комсомолом, и происхождение имел
вполне уважаемое из военнослужащих, а не выдержал испытания
непростым временем, встал на путь личного обогащения
чистоганом за счет грабежа народа» (241)
(…) а зачем ему ковер, а? Не иначе как собирается взять эту
доставшуюся — благодаря разумной политике цен, проводимой
партией и правительством, - по дешевке материальную ценность с
собой в мир корысти и индивидуализма, а там загнать за ихнюю
твердую валюту. (211) (клише советской публицистики и разго213
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ворная речь персонажа)
Большой интерес представляют тексты «новых русских»
персонажей «Московских сказок» как отдельной социальной
группы. Опора на модель языковой личности персонажа
художественного текста и с этой точки зрения исследование
коммуникативной стратегии «речевая маска» представляется
перспективным, поскольку такая «художественная модель» почти
всегда имеет в реальном мире соответствие с определенной
«социальной моделью»: «говорящий человек в романе - существенно
социальный человек, исторически конкретный и определенный, и
его слово - социальный язык (хотя и в зачатке), а не
«индивидуальный диалект» 9 С этой точки зрения речь «новых
русских» представляет несомненный интерес для иностранных
студентов, в частности, студентов программы «Флагман», которые
обсуждают социальные группы в России при изучении темы
«Экономика. Реформы».
Например, НПР персонажа рассказа «Голландец» нового
русского Абстула:
Ладно, виски Абстул, как всем известно (обращение 1-личного
повествователя к читателю), любит, кокос на этот раз был
исключительно качественный, а шампанское французское настоящее, оно
даже в супермаркете под стоху тянет, не то что в клубе... (НПР
персонажа — Абдула, выделены слова-маркеры речи персонажа:
разговорная, сленговая лексика, присущая определенному
социальному слою - «новым русским») Но зачем же перед дорогою-то?
Ну, не знаю. Точнее, мне кажется, что знаю, но объяснить вам не смогу.
Понимаете — ему можно. (1-личный повествователь: 1 лицо глагола,
обращение к читателю - «объяснить вам») (6-7)
И собственно прямая речь Абстула:
Не хило, подумал Абдул, я сто шестьдесят иду, и он сто шестьдесят
идет, я по разделительной иду, а он по встречке идет конкретно, как
такой лоховской «сарай» идет сто шестьдесят, почему ментов не
боится и как он арку, дятел, объезжать будет, если эта арка через
километр уже, даже меньше, блин?! (8) (жирным шрифтом выделены
элементы разговорного стиля, «маркеры» речи новых русских)
Прямая речь персонажа, представителя «новых русских»
Ивана Добролюбова:
9 Бахтин М.М. Человек в мире слова. - М.: , 1995. с.108.
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Я, Ваня Добролюбов из Йошкар-Олы, построил вам дома. Я построил
эксклюзивные резиденции с пентхаузами и, блин, инфраструктурой,
блин, с видео, блин, наблюдением и фитнесом, блин, блин, блин, с
паркингом на хренову тучу машино-мест, но вам все равно мало, с
укрепленными под ваши джакузи и трехтонные ванны перекрытиями, с
венецианской штукатуркой и каррарским, ё, мрамором в холлевестибюле, с колоннами, ё, внутри, ё, квартир, ё, по индивидуальным,
ёханый бабай, проектам, эксклюзив-люкс, грёбаный мамай, для
обеспеченных господ, блядь! (45) (жирным шрифтом выделены
характерные маркеры «новорусской речи»)
Речь «новых русских» в «Московских сказках» обильна
условными сигналами, к которым относятся произносительные
характеристики, слова-паразиты (блин, ёханый бабай, конкретно),
включение в речь заимствованных слов (джакузи, эксклюзив, паркинг),
разговорных и грубых (мент, лох, лоховской, дятел); хотя следует
отметить, что на нынешнем уровне развития русского языка все эти
особенности речи «новых русских» уже вошли в современное городское просторечие и не являются такой характерной приметой
именно этой социальной группы — да и собственно «новые русские»
как определенное социальное образование отошли в прошлое
вместе с эпохой «первоначального накопления капитала» 90-х годов
XX века.
Таким образом, в тексте «Московских сказок» мы можем выделить
некоторые «речевые маски» - документы: биография и автобиография; протокол; договор; «армейский» официально-деловой
стиль; выдержки из личного дела, характеристика советских времен.
Из «речевых масок» публицистического стиля нами выделены
фрагменты рекламных текстов и текстов советской периодики.
Проанализирована речь «новых русских» персонажей как
социальной группы, характеризующей определенный период
экономического развития России.
Для носителя языка не представляет сложности вычленение из
текстов ни фрагментов официально-делового стиля, ни фрагментов
публицистики советских лет, и уж тем более, речи новых русских,
которая являлась характерной приметой 90-х годов XX века. На
программе
«Флагман»
студенты
подробно
знакомятся
с
официально-деловым стилем и должны уметь писать определенные
виды документов на русском языке, с публицистическим стилем — и
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должны уметь самостоятельно писать такие виды текстов, как
обобщенный реферат, рецензия и эссе, и, кроме того, изучают тему
«Экономика. Реформы» - поэтому подобный анализ текста будет
несомненно полезен обучении русскому языку как иностранному на
продвинутом уровне.
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Особенности обучения речи на русском языке
на программе «Флагман»
Ольга Рябова
Как в обыденном, так и в профессиональном сознании сегодня бытует представление о том, что результатом изучения любого иностранного языка является достижение определённого уровня практического владения этим языком, то есть умение говорить на
изучаемом иностранном языке. При изучении русского языка от
второго уровня ТРКИ (тестирование по русскому языку как иностранному1) вопрос о владении языком превращается в намного
более сложное явление, чем определение того, может ли учащийся
изъясняться на иностранном языке. Обучение по программе
третьего и четвёртого уровней владения языком требует от учащегося не только знания и понимания стилистических различий,
существующих в языке, и применения этих знаний в практике речи,
но и распознавания, понимания и активного использования в
собственных высказываниях культурологических особенностей речевого поведения носителей языка. Фактически речь учащегося при
овладении языком в объёме третьего и четвёртого уровней должна
приобретать такую характеристику, как естественность – качество,
которое позволяет успешно решать разнообразные коммуникативные задачи, возникающие в практике общения с носителями языка.
Студенты программы «Флагман» имеют уникальную возможность овладеть русским языком в объёме третьего и четвёртого уровней ТРКИ, в том числе и в профессиональных целях, обучаясь в стране изучаемого языка. Следует отметить, однако, что студенты, приезжающие учиться в Санкт-Петербургский государственный университет, имеют разный «языковой багаж»: они изучали русский язык в
разное время, разное количество лет, в разных учеб-ных заведения, а
иногда и самостоятельно – живя в стране изучае-мого языка или в
одной из стран, где говорят по-русски. Таким образом, к началу
обучения на программе «Флагман», каждый из студентов, безусловно, обладает речевой компетенцией на русском языке, которая,
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однако, оказывается достаточной для решения коммуникативных
задач, лежащих в области общения на бытовые и общекультурные
темы и лишь в одном – как правило, нейтральном – контексте. То
есть студент может изложить свои мысли, условно говоря, только
одним способом, в одном стиле (нейтральном) и в одном жанре
(разговор-беседа). Анализ речи студентов, находящихся на данном
уровне владения языком, также показывает, что их речь может
включать элементы как высокого, так и сниженного стилей, однако
использование таких ярко маркированных элементов носит случайный характер; речевая компетенция студента не позволяет ему
употреблять элементы, имеющие ярко выраженную стилистическую или эмоциональную окраску, точно, коммуникативно правильно, в строгом соответствии контексту речевой ситуации. В
качестве примера такого употребления лексики можно привести
резкий, но показательный пример из практики общения студентов:
придя в один из музеев Петербурга, студентка была обеспокоена
состоянием одной из труб центрального отопления и, подойдя к
администратору, спросила: «Вы знаете, что у вас трубы воняют?»
Очевидно, что данный вопрос произвёл на администратора негативное впечатление и привёл не к тому коммуникативному результату, на который рассчитывала студентка.
Таким образом, включение стилистически маркированных элементов в речь таких учащихся, как правило, приводит к затруднению коммуникации, а часто – к коммуникативной неудаче. Это касается единиц разных уровней, реализуемых в речи учащими-ся
этого уровня владения языком: не только лексики, как в приведённом выше примере, но и интонационного оформления фразы и её
синтаксической организации – компонентов, находящихся в теснейшей взаимосвязи друг с другом.
Помимо собственно языковой компетенции, при обучении по
программе от второго уровня ТРКИ одним из важнейших
компонентов становится культурологическая компетенция учащегося и её реализация в речи. Культурологическая компетенция в речи
касается прежде всего отбора языковых средств для решения определённой коммуникативной задачи в определённой коммуникативной
ситуации, исходя из культурологической традиции, как, например,
обращение на «вы» к незнакомому взрослому человеку, характерное
для русской культуры. Разумеется, в разных ситуациях общения поразному проявляется влияние родной языковой культу-ры, однако,
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как правило, оно бывает заметно в самых простых с точки зрения
языкового оформления и самых частотных ситуациях общения.
Например, если говорить о речи американских студентов в ситуации академического общения, то наряду с трудно устранимыми
словом «Привет!» по отношению к преподавателю и вопросом «Как
дела?», можно заметить, что распространённым явлением оказывается следующий способ запроса информации в простой учебной
ситуации – уточнение домашнего задания. Обычно студенты обращаются к преподавателю с вопросом: «Значит, вы хотите, чтобы мы
сделали упражнение № 122?» Задав такой вопрос, студент уверен,
что ответом будет фактическая информация о том, действительно
ли задано упражнение № 122 или какое-либо другое. Но для носителя русского языка в этом вопросе очевидно несколько нарушений.
Во-первых, использование грамматически безусловно правильной конструкции «вы хотите». С культурологической точки зрения,
предлагая студентам выполнить домашнее задание, преподаватель
не выражает собственное желание, он делает то, что объективно
необходимо и полезно для студента; поэтому такая формулировка
вопроса может вызывать не просто недовольство того, к кому он
обращён, а даже возмущение тем, что целесообразные вещи
(домашнее задание) представлены в этом вопросе буквально как
произвол того, кто даёт задание (преподавателя). Во-вторых, слово
«значит» в данном контексте приобретает оттенок указания на то,
что является трудным или нежелательным для исполнения, что также снижает степень вежливости данного высказывания. Наконец,
любое незначительное отступление от «нейтрального» интонационного оформления высказывания приводит к увеличению
эмоциональной нагруженности фразы. Например, если вместо
одного повышения тона голоса в конце фразы (ИК-3 на слове «два»),
студент реализует заметное понижение тона голоса на слове
«значит», опознаваемое носителем языка как ИК-2, то фраза в целом
приобретает оттенок глубокого возмущения.
Очевидно, что такое лексическое и интонационное оформление фразы приводит, как минимум, к нежелательной эмоциональной реакции реципиента, несмотря на отсутствие у говорящего
интенции произвести какое-либо эмоциональное воздействие, так
как цель данного вопроса – уточнение фактической информации. В
худшем же случае такой вопрос может привести к коммуникативной неудаче, в результате которой студент получит не ответ о
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номере упражнения, а указание на неправомощность (невежливость,
излишнюю эмоциональность) заданного вопроса.
Разумеется, можно сказать, что такое речевое поведение
учащегося позволило ему обогатиться культурологическими знаниями, то есть обеспечило ему образовательный эффект, однако с
точки зрения коммуникации данный диалог представляется неудачей, так как студент так и не получил запрашиваемую информацию
(или получил её, но с большой задержкой и только благодаря выполнению преподавателем своих профессиональных обязан-ностей).
Проанализировав этот простой пример, можно констатировать, что обучение языку на этапе от второго уровня и выше
должно представлять собой методическую систему, позволяющую
учащемуся дифференцировать средства языка и учиться употреблять их, исходя из оценки ситуации общения. Программа
«Флагман» построена в соответствии с данной целью, учебные
материалы этой программы оптимизируются для реализации этой
цели.
Основной задачей программы является комплексное обучение
языку, то есть стремление отойти от аспектного преподавания языка, а точнее – организация учебного процесса таким образом, чтобы
у учащихся была возможность развивать и совершенствовать коммуникативные умения на каждом аудиторном занятии и при подготовке домашних заданий. Основной целью данного курса русского
языка является развитие коммуникативных умений на качественно
новом уровне. 2, 3
Структура программы включает занятия трёх типов: лекционные занятия по каждому из аспектов обучения (чтение, письменное общение, фонетика и разговорная практика), практические занятия в малых группах – по 5 студентов, индивидуальные занятия.
Грамматика присутствует как базовый и в то же время вспомогательный элемент, поэтому задания по грамматике выполняются
студентами самостоятельно и анализируются на индивидуальных
занятиях. Такой отход от традиционного вида занятий по грамматике обусловлен уровнем владения языком студентов, поступающих
на программу.
Содержание изучаемого материала на занятиях разных типов
(на в большой группе, на занятиях в малой группе и на индивидуальных занятиях) тесно взаимосвязано в рамках одного аспекта
(например, аспекты «Чтение», «Письменное общение», «Разговорная
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практика»). Так, например, на общем занятии по чтению студенты
занимаются детальным анализом текстов. Готовясь к занятиям по
чтению в малых группах, они самостоятельно читают тексты разных
жанров, знакомятся с новой лексикой по теме, а на аудиторном
занятии не только обсуждают содержание проанализированных
текстов, но и учатся использовать соответствующее речевое
оформление для передачи новой информации. На индивидуальных
занятиях студенты могут уточнить собственное понимание фрагментов, вызвавших затруднения, а также разобрать новые единицы разных уровней языка, встретившиеся в текстах.
Однако взаимосвязь изучаемого материала существует не
только в рамках одного учебного аспекта, но и между ними.
Выполнение письменных работ является компонентом не только
занятий по письменному общению, но и по чтению и по разговорной практике. Очевидно, что жанры этих письменных работ будут
несколько дифференцированы в зависимости от аспекта, но в целом
будут способствовать развитию умения письма в соответствии с
конкретной задачей коммуникации. Так, выполнение письменных
работ по аспекту «Письмо» предполагает обучение созданию
текстов разных жанров и стилей с ярко выраженными, соответственно, жанровыми и стилистическими особенностями. Письменные работы по аспекту «Чтение» (эссе, сочинения) предполагают
«свободное изложение» мыслей автора, однако, безусловно, должны
быть построены в соответствии с определёнными правилами
письменного текста на русском языке. Стоит заметить, что при
создании таких «свободных» текстов студент всё-таки должен
использовать композиционное и языковое оформление, характерное именно для русской традиции письменного общения. Безусловно, в таких текстах возможно включение элементов разных стилей
языка, однако такие включения должны также отвечать нормам
построения текста на русском языке. Также немаловажным
аспектом создания собственного текста на русском языке является
включение культорологических элементов в целях достижения
лучшего коммуникативного эффекта. И, наконец, письменные
работы выполняются студентами и при подготовке заданий по
аспекту «Разговорная практика». Выполнение этих письменных
работ носит характер моделирования устной речи: полилога,
диалогического и монологического высказываний – что также пред221
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полагает использование языковых и речевых единиц в соответствии
с моделируемой коммуникативной ситуацией.
Таким образом, выполнение письменных работ при работе по
разным аспектам учебной программы позволяет развивать и
совершенствовать умение письма в соответствии с ситуацией общения, что и является приоритетной задачей при развитии каждого из
коммуникативных умений на этапе обучения от второго уровня
ТРКИ.
Если же обратиться к процессу развития умения говорения, то
на данном этапе обучения этот процесс требует овладения не только
определённым количеством речевых образцов, которые могут быть
использованы для решения схожих коммуникативных задач, но и
чёткого их различения студентом и формирования у него способности декодировать речевую ситуацию, интерпретировать её и
выбирать собственную речевую реакцию для успешного достижения
коммуникативной цели. Таким образом, фактически коммуникативная реакция студента должна быть близка к реакции носителя
языка, а при отличных результатах обучения – точно соответствовать
ей.
Если попытаться определить основные виды деятельности,
которые приводят студента к желаемому результату, то с одной
стороны – это аудирование и анализ представительных текстов, а с
другой стороны – анализ речевых образцов, реализуемых в разных
коммуникативных контекстах (насколько это возможно в условиях
моделирования коммуникативных ситуаций в учебном процессе), и
употребление этих образцов в смоделированных преподавателем и
другими студентами коммуникативных контекстах.
Рассмотрим в качестве примера речевого образца фразу «Куда
там!». 4 Данный речевой образец впервые появляется в диалоге5, где
служит для выражения отрицания и оформляется с помощью ИК76:
– А удержаться никак невозможно?
– Куда там! (= нет)
Прослушивая диалог, содержащий данную фразу в таком
интонационном оформлении, студенты получают возможность
интерпретировать её значение, которое определяется прежде всего
по интонационному контуру и по широкому контексту. Для такой
фразы контекст особенно важен, так как при изолированном
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произнесении значение фразы неочевидно в силу её лексической
опустошённости.
Проанализировав данное значение и смоделировав несколько
аналогичных диалогических высказываний, студенты анализируют
ту же самую фразу, но оформленную с помощью ИК-3 и выражающую переспрос7. Сопоставление интонационного оформления этой
фразы в первом и во втором случае приводит к пониманию того, что
выражаются разные значения, однако получить представление об их
употреблении оказывается возможным при самостоятельном
использовании данных фраз в соответствующих контекстах.
Конечно, при моделировании преподавателем и студентами
необходимых для реализации рассматриваемой фразы контекстов и,
шире, коммуникативных ситуаций речь практически не идёт об
истинно коммуникативных упражнениях. Тем не менее в процессе
выполнения подобных упражнений часто возникает непосредственное обсуждение затронутой проблемы – студенты высказывают
своё мнение, живо интересуются мнением однокурсников, спорят.
Именно этот переход является наиболее важным для развития
коммуникативных умений студента, так как в этот момент важно,
чтобы в речи учащегося не произошло отката к старым языковым
базам и новый речевой образец был употреблён в ситуации
общения, близкой к естественной.
Таким образом, система компонентов обучения от второго к
третьему и четвёртому уровням ТРКИ на программе «Флагман»
строится не только с учётом специфики функционирования единиц
разных уровней языковой системы, но и с учётом культурологических особенностей общения на русском языке, что в целом
позволяет формировать, развивать и совершенствовать навыки
адекватной коммуникативной реакции в разнообразных ситуациях
общения.
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Иностранные слова:
«лингвистическая мода» или необходимость?
Анна Хруненкова
Программа «Flagship» ориентирована на студентов, владеющих
русским языком на уровне В2 – С1, а после года обучения в России
достигающих уровня С1 – С2, соответственно. В течение учебного
года иностранные учащиеся посещают лекции, семинары,
практические занятия, индивидуальные и дополнительные занятия,
такие, как дискуссионный клуб, проходят практику в различных
некоммерческих организациях и ходят на экскурсии.
Основной целью программы
«Flagship» является
формирование у студентов навыков самостоятельного поиска,
изучения и анализа информации, её
осмысление и умение
высказывать своё мнение о прочитанном, отстаивать свою точку
зрения или принимать сторону «противника», умение вступать в
диалог с другими участниками дискуссии, участвовать в полемике,
пикироваться, а также на основе сделанных выводов предлагать
различные способы решения обсуждаемого вопроса. Полное
погружение в язык и культуру страны изучаемого языка
способствует культурному обогащению учащихся, формированию у
них личности, способной к самореализации, а следовательно,
повышению уровня образования в изучаемой ими сфере.
Во время пребывания и обучения в Санкт-Петербурге
американские студенты сталкиваются с некоторыми языковыми
трудностями, на которые, на наш взгляд, следует обращать особое
внимание на занятиях. Так, учитывая многолетний опыт работы в
американской аудитории, можно сделать вывод, что заимствованная
лексика из родного языка студента, получившая новое или
дополнительное значение в русском языке, приводит к
недопониманию смысла высказывания у учащегося и препятствует
успешной коммуникации.
В последние годы наблюдается увеличение притока
иностранных слов в русский язык, особенно из английского языка,
что связано прежде всего с активизировавшимися экономическими,
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политическими,
культурными,
общественными
связями
и
взаимоотношениями России с другими странами, в частности, с
Америкой. Значение заимствованных слов для большинства русских
людей остаётся непонятным. Однако многие носители языка, не
имеющие лингвистического образования, считают заимствования,
особенно недавно вошедшие в русский язык, модными и поэтому
стараются употреблять их в своей речи как можно чаще, не
задумываясь о значении новой иностранной лексики. Для
большинства употребление недавно вошедших в лексикон
иностранных
слов
является
атрибутом
«современности»,
«современного продвинутого человека», «современного взгляда на
жизнь», что и порождает уверенность в необходимости
использования нового заимствованного слова, ставшего «модным
словом».
«Модное слово», по мнению доктора филологических наук,
прозаика и критика Владимира Новикова,
- это «новый
филологический термин, за которым стоит не сухая абстракция, а
языковая и жизненная реальность <…> это слово с претензиями, оно
часто звучит в устной речи, мелькает в прессе, то и дело доносится из
радиоприёмника или телевизора. Оно всё время держится на виду,
порой оттесняя своих более тихих собратьев <…> в нём отражаются
колоритные особенности нашей жизни, важные сдвиги в
общественном сознании <…> это амбициозное слово, которое нужно
было бы выделять курсивом в тексте, которое отражает динамику
времени, в котором сделаны какие-то заявки, какие-то прогнозы»
(Вл. Новиков 2011:
3-4). Таким образом, под «модным словом»
понимается не отдельное слово, которое находится в моде среди
определённых
групп
людей,
а
социальное
явление,
зафиксированное в английском слове “buzzword”.
Изучением причин заимствования иноязычных слов
занимались
многие
лингвисты.
Существуют
различные
классификации причин заимствования иностранных слов, в
частности, из английского языка (см., напр.: Л.П. Крысин 1996, М.А.
Брейтер 1997). В данных классификациях основной причиной
заимствования слов исследователи считают необходимость в
наименовании вещей и понятий, но они не подвергают анализу
лексические дублеты, появившиеся в языке-рецепторе, или
заимствованные слова, обусловленные влиянием иностранной
культуры.
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В настоящее время наблюдается тенденция к «американизации» русской жизни, которая находит своё отражение в
«американизации»
русского
языка,
что
выражается
в
проникновении в него многочисленных американизмов и
англицизмов. Увлечение англицизмами стало своеобразной модой и
обусловлено, по нашему мнению, созданными в обществе идеалами
и стереотипами, образами которых служит идеализированное
американское общество, в котором высокие темпы технического
прогресса ведут за собой весь мир. Добавляя в свою речь английские
заимствования, люди хотят приобщиться к американской культуре
и стилю жизни.
Последние модные англоязычные заимствования, на наш
взгляд, можно разделить на 3 группы:
I. «Англицизмы», пришедшие в русский язык для наименования новой
реалии, нового предмета.
С тематической точки зрения в данную группу входят следующие
наиболее часто встречаемые подгруппы слов:
1.Экономическая сфера: оффшоры (offshore), роуминг
(roaming), демпинг (damping), аутсорсинг (outsourcing) и др.
2.Информатика (компьютерная техника) и Интернет: апгрейд
(upgrade), постинг (posting), блог (blog), блоггер (blogger) и т.д.
3.Спорт: бейсджампинг (base jumping), виндсёрфинг
(windsurfing), фитнес (fitness) и пр.
4.Профессии: мерчендайзер (merchandiser), супервайзер
(supervisor), фрилансер (freelancer), коуч (coach) и др.
5.Бытовые предметы: шейкер (shaker), ростер (roaster) и т.д.
6.Новинки техники: гаджет (gadget), смартфон (smartphone),
айфон (iPhone) и пр.
Следует отметить, что лексемы, входящие в данную группу,
являются необходимыми, поскольку в русском языке отсутствуют
соответствующие обозначения новых понятий, новых реалий,
появившихся в общественной жизни. Однако рассматриваемые
иностранные слова многие носители русского языка употребляют в
своей речи, чтобы выглядеть умнее в глазах окружающих и не
задумываются о смысле сказанного.
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II. «Англицизмы», имеющие синонимы в русском языке.
Появление модных заимствований, входящих в данную группу,
создаёт лексическую избыточность и может мешать пониманию
смысла.
Так, синонимами, существующими в русском языке, могут
быть заменены англицизмы, относящиеся к следующим сферам
деятельности:
1.Косметология: лифтинг (lifting) – подтяжка, пилинг
(peeling) – чистка лица, скраб (scrub) – отшелушивающий крем и т.д.
2.Компьютер и Интернет: клик, кликать (click) – нажимать на
кнопку «мыши», юзер (user) – пользователь, онлайн (online) – в сети,
оффлайн (offline) – не в сети, логин (login) – имя пользователя в сети
и др.
3.Спорт: овертайм (overtime) – дополнительное время, хавбек
(halfback) – полузащитник, форвард (forward) – нападающий,
голкипер (goalkeeper) - вратарь и пр.
4.Средства массовой информации: шоу-рум (show-room) –
выставочный зал, прайм-тайм (prime-time) – лучшее время, масс
медиа (mass media) – средства массовой информации и т.д.
Лексические дублеты, по нашему мнению, используются
людьми в повседневной жизни как дань моде, для придания своему
высказыванию оттенка новизны, современности и непонятности
сказанного. Используя англицизмы, люди хотят выглядеть
престижно, модно, с первых же
слов завоевать уважение
собеседника, подчеркнуть превосходное знание английского языка.
Многие считают иностранную лексику более «учёной», «красиво
звучащей» и не задумываются о целесообразности использования
тех или иных «модных слов». Так, слово «шопинг» (shopping), на их
взгляд, звучит привлекательнее, чем «поход по магазинам», а
лексема «консалтинг» (consulting) лучше, чем «консультирование».
Таким образом, примеры, приведённые в группах I и II, дают
возможность сделать вывод, что следует не гоняться за речевой
модой, а нужно следить за динамикой речевой моды,
«интересоваться ею, присматриваться к словам-новинкам <…> такие
слова стоит знать, но употреблять которые в собственной речи
надлежит с толком и с осторожностью» (Вл. Новиков 2011: 3-4).
В процессе заимствования часто происходят или изменения в
семантике слов, или заимствованное слово получает в русском языке
дополнительное значение, необходимое для разграничения
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содержательно близких, но всё же различающихся понятий, что
вызывает трудности у студентов-иностранцев, в частности
участников программы “Flagship”. Новые заимствованные слова,
вошедшие в русский язык и получившие дополнительное значение,
были выделены нами в III группу.
III. «Англицизмы», получившие дополнительное значение в русском
языке.
В данную группу входят модные слова, заимствованные в последние
годы, такие, как: гламур (glamour), гламурный (glamorous); фьюжн
(fusion), брутальный (brutal), креативность (creativity), креатив /
креативчик (creation), креативный (creative), креатор / криэйтор /
креативщик (creator), креативить (to create).
Использование и понимание модных иноязычных лексем,
рассматриваемых в данной группе, вызывают особые затруднения у
иностранных студентов, поскольку в русском языке существуют, как
может показаться на первый взгляд, их аутентичные эквиваленты.
В Большом англо-русском словаре В.К. Мюллера выбранные
для анализа лексемы имеют следующий перевод:
Гламур (glamour) означает «шарм», «обаяние», «очарование»
(В.К. Мюллер 2010: 307).
Гламурный (glamorous) переводится как «обаятельный»,
«очаровательный» (там же).
Брутальный (brutal) имеет значение «грубый», «жестокий»
(там же: 87).
Фьюжн (fusion) толкуется в словаре как «слияние»,
«объединение» (там же: 295).
Креативность (creativity) переводится как «творчество» (там
же: 162).
Креатив / креативчик (creation) имеет следующее толкование
в словаре: «создание, творение» (там же).
Креативный (creative) рассматривается в словаре как
«творческий, созидательный» (там же).
Креатор / криэйтор / креативщик (creator) характеризуется
словарём как «творец, создатель» (там же).
Сленговый глагол «креативить» (to create) переводится как
«создавать, творить» (там же).
Однако каждая из приведённых лексем получила
дополнительное значение в русском языке, отличающееся от
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исходного, и активно используется в языке наряду со значениями,
зафиксированными в двуязычных словарях.
В данной статье мы остановимся более подробно на
разграничении
понятий
«брутальный»,
«творческий»
и
«креативный»,
поскольку
англоязычные
заимствования
«брутальный» и «креативный» являются самыми употребительными
на современном этапе развития русского языка и рассматриваются,
на наш взгляд, уже как модное клише, избитый штамп, без которого
невозможно представить ни одно высказывание.
Приведём примеры выражений, содержащих лексическую
единицу «креативный»: креативный менеджер, креативный редактор,
креативный кондитер, креативный юрист, креативный человек,
креативная
личность,
креативный
маркетинг,
креативный
минимализм, креативный мыслительный процесс, креативный успех,
креативная реклама, креативное интенсивное обучение английскому
языку, креативный коньяк, креативный наркотик, креативный отдел,
креативный пример, креативные способности, креативное действие,
креативное творчество и т.д. (по материалам Интернет-сайтов).
Проанализировав предложенные высказывания, можно
сделать вывод, что новейшее модное слово «креативный» и
производные от того же иностранного корня используются в разных
сферах деятельности, а незнание семантического значения данного
слова приводит к созданию абсурдных выражений, например:
креативный коньяк, креативный наркотик и др., что усложняет
понимание русской речи у иностранных студентов.
На первый взгляд учащимся кажется, что иностранная
лексическая единица по значению тождественна исконно русскому
слову «творческий», поэтому в продуцируемом ими высказывании
данное «модное слово» может быть заменено на прилагательное
«творческий» без изменения смысла. Взяв за основу идею
выдающегося русского лингвиста Льва Владимировича Щербы о
том, что в языке нет слов-дублетов (абсолютных синонимов), а есть
наше плохое знание языка (Л.В. Щерба 1974: 9), можно
предположить, что появление прилагательного «креативный» не
случайно, оно вошло в русскую речь в определённый момент и стало
использоваться для обозначения нового феномена, который нельзя
было определить исключительно словом «творческий».
Прилагательное «креативный» возникло в сфере рекламного
бизнеса, дизайна для наименования творческой составляющей
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рекламной
коммуникации,
а
впоследствии
стало
часто
употребляться в повседневной жизни, где получило своё значение,
отличающееся от того смысла, что содержится в английском слове
“creative” (творческий, созидательный).
Понятия «творческий» и «креативный» не являются
синонимичными, взаимозаменяемыми, несмотря на то, что в основе
своей имеют одно и то же действие – создание нового.
Впервые прилагательное «креативный» было зафиксировано
в 2007 году в Современном словаре по общественным наукам и
определялось как «творческий, ищущий и создающий что-то новое»
(Современный словарь по общественным наукам 2007: 204).
Изучив семантику выбранного для анализа прилагательного
«креативный» в «Самом новейшем толковом словаре русского языка
XXI века» под редакцией Е.Н. Шагалова (2011), «Толковом словаре
современного русского языка» С.И. Ожегова (2011), а также в
«Новейшем словаре иностранных слов» (2009), в «Словаре
иностранных слов» под редакцией К.Б. Васильева (2010) и в
«Большом словаре иностранных слов» (2011), можно заключить, что
все значения лексемы «креативный» совпадают. Приведём ниже её
суммарное значение.
Креативный – «творческий, созидательный, новаторский,
ищущий и создающий что-либо новое».
Прилагательное «творческий» в указанных толковых словарях
рассматривается как «относящийся к мыслительной, созидательной
деятельности, имеющий инновационные элементы».
Таким образом, проанализировав описание данных
лексических единиц в словарях, следует отметить, что
прилагательные
«креативный»
и
«творческий»
имеют
тождественные значения.
Однако английское слово “creative” имеет разные смысловые
оттенки в русском переводе, на что нужно обращать особое
внимание на занятиях по русскому языку в иностранной аудитории.
Когда мы говорим о человеке на английском языке, что он
“creative”, то мы вкладываем в эту лексему всю совокупность
значений: и творческий, и креативный, и созидающий. В
современном же русском языке, чтобы назвать человека “creative”,
нам приходится подбирать прилагательное, соответствующее
описываемой ситуации.
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Так, основное отличие слов «креативный» и «творческий», по
нашему мнению, состоит в следующем:
Креативный – это свойство, качество личности, имеющей
нестандартное, мышление, нестандартный подход к выполнению
поставленной задачи; это способность взглянуть на вещи с
необычной точки зрения, рассказать об обычном «уникальным»
языком.
Прилагательное «творческий» указывает на процесс и имеет
духовную основу. Творчество зависит от таланта и мастерства
человека, а креативности, на наш взгляд, можно научиться.
Творческие люди (художники, писатели, фотографы и др.)
реализуются через различные виды творчества, для них главным
является сам процесс, а не конечный результат. Креативные люди
(маркетологи, дизайнеры, люди бизнеса и т.д.) мыслят нестандартно,
нацелены на результат, и их «творчество» материально окрашено.
Таким образом, как нам кажется, объединяющей семой для
рассматриваемых прилагательных является слово «созидательный» «создающий что-нибудь новое». А лексемы «креативный» и
«творческий» являются не взаимозаменяемыми словами, а
взаимодополняющими понятиями, причём одно не исключает
другого.
Рассмотрим следующий пример.
Заимствованное слово «брутальный» в Современном
толковом словаре русского языка трактуется как «грубый, жестокий»
(Ефремова 2000: 52) и имеет резко отрицательную окраску. В данном
значении
прилагательное
«брутальный»
сохранилось
в
словосочетаниях «брутальное поведение», что означает грубое
поведение, направленное против других, и предполагает управление
окружающими и угнетение другого человека, и «брутальный
поступок» как «нагло-жестокий поступок».
В последнее время в русском языке слово «брутальный»,
«брутальность» получило положительную окраску, в котором
отсутствует сема «грубый, жестокий». Так, выражение «брутальный
мужчина» характеризует мужественного, сильного, волевого
мужчину, с особым мужским очарованием, который имеет
твёрдость в характере. Называя мужчину «брутальным», мы делаем
ему комплимент, подчёркиваем, что он «человек слова».
Изменение в семантике слова «брутальный», которое имеет
теперь положительное значение, отражается в использовании
232

Russian Language Journal, Vol. 62, 2012

анализируемой
лексической
единицы
со
следующими
существительными: брутальный мачо, брутальный красавец,
брутальный праздник, брутальный сайт, брутальный апгрейд,
брутальный брутал, брутальный лидер, брутальный браслет,
брутальный смартфон и др. (по материалам Интернет-сайтов).
Подводя итог вышесказанному, можно заключить, что
активно вошедшие в речь русского человека «модные слова» с
иностранным корнем и их производные, объединённые нами в
группу III, отличаются от исходных значений английских слов, что
необходимо
объяснять
студентам-иностранцам,
владеющим
русским языком на уровне С1 – С2.
Изучение новой заимствованной лексики, её значение и
употребление – актуальная задача обучения иностранных учащихся.
На занятиях по русскому языку студентам необходимо объяснять, с
какой целью при изложении мысли используется заимствованное
слово
вместо
родного,
почему,
например,
«консенсус»
предпочтительнее «согласия» в определённых ситуациях общения.
Преподаватель должен уметь профессионально истолковать
основные
причины
неоднозначно
оцениваемого
процесса
заимствования иностранных слов, рассказать о социальнопсихологических условиях, в которых происходит данный процесс.
Нужно научить студента правильно и уместно пользоваться
заимствованной лексикой, поэтому на занятиях по русскому языку
следует обращать внимание студентов не только на значение
заимствованных слов, но и на их сочетаемость, системно-языковые
отношения с синонимами, антонимами, а также на тематическое
включение иноязычных слов в родственные лексические группы.
Работу над заимствованиями необходимо постоянно
проводить на занятиях по русскому языку, знания которых,
несомненно, помогут обогатить и расширить словарный запас
учащихся. Это могут быть задания различного характера,
способствующие не только распознаванию заимствованной лексики,
но и её активному использованию как в устной, так и в письменной
речи.
Приведём некоторые примеры упражнений, направленные
на работу с заимствованными словами в иностранной аудитории.
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Задание 1. Замените следующие понятия иноязычными словами.
1) средства массовой информации; 2) болельщик; 3) специалист,
проводящий операции по купле-продаже; 4) краткий срок, к
которому должно быть выполнено то или иное задание; 5)
обновление, модернизирование чего-либо; 6)любое информационно
значимое или содержательное наполнение информационного
ресурса.
Задание 2. Напишите предложения с данными ниже иноязычными
словами. Оправдано ли, на ваш взгляд, употребление следующих
заимствований в современном русском языке?
1) роуминг; 2) демпинг; 3) блокбастер; 4) прайм-тайм; 5) пазл; 6)
копирайтер.
Задание 3. Дайте толкование следующих иностранных слов и
определите, к каким сферам они принадлежат.
1) саммит; 2) дайджест; 3) шоп-тур; 4) брифинг; 5) блог; 6) паркинг.
Задание 4. Замените заимствованные слова русскими эквивалентами.
1. Созданием имиджа селебрити занимаются профессионалы. 2.
Последнее время популярность шоу-румов растёт с каждым днём. 3.
В список вошли все лауреаты и номинанты премии «Золотая
машина» за приквел, сиквел и ремейк. 4. Здесь Вас ждёт модный
шопинг, интересные и эксклюзивные презенты, сезонные
распродажи, промо-акции, event-мероприятия, супер развлечения
и много других интересных вещей. 5. Аскетичная брутальная люстра
для высоких потолков идеально подойдёт для кухни и прихожей. 6.
На должность ресепшиониста назначается лицо, имеющее среднее
профессиональное образование и опыт офисной работы не менее
трёх лет.
Задание 5. Прочитайте фрагменты текстов. Найдите в предложенных
для анализа текстах заимствованные слова, выпишите их и определите
значение данных слов. Выскажите своё мнение о необходимости
использования иностранных лексем в следующих текстах.
Текст 1
Facebook и «Вконтакте» позволяют мгновенно видеть френдленту,
посылать приватные и публичные сообщения, выходить на друзей
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своих друзей, отыскивать интересующих нас персон, общаться в чате
в режиме online. В России у Facebook около 5 миллионов
пользователей (по материалам журнала “Psychologies”, июнь 2012).
Текст 2
Эксклюзивный шоу-рум Andrew Martin в Москве представляет
коллекцию мебели и предметов интерьера знаменитого и всегда
оригинального английского бренда, а также удивительные
интерьерные аксессуары и артефакты со всего света (по материалам
сайте www.deluxinterior.ru).
Задание 6. Согласны ли вы с тем, что заимствованные слова, имеющие
аналоги в русском языке, загрязняют речь носителей языка? Обоснуйте
свой ответ.
Задание 7. Напишите эссе на одну из предложенных тем:
1.Роль англицизмов в современном русском языке.
2.Может ли русский язык обойтись без заимствованных слов?
Предложенная система упражнений, на наш взгляд, может
быть использована как на занятиях по письму, лексике, грамматике
и языку СМИ, так и на занятиях по устной речи и чтению с
иностранными учащимися, в частности, со студентами программы
“Flagship” при изучении темы «Русский язык».
Процесс заимствования вечен, без заимствованных слов
трудно приобщиться к мировой культуре. Заимствованная лексика
из английского языка является ярким признаком сегодняшнего
языкового развития русского языка. Новыми англицизмами часто
заменяются уже «обрусевшие» французские слова, например,
вместо «экран» теперь говорят «дисплей», слово «аниматор»
пришло на смену слову французского происхождения «мультипликатор». Как и в большинстве стран мира, США в сознании
россиян, особенно молодёжи, всё более укореняются в качестве
центра, который производит модные и привлекательные
технические средства, создаёт образцы и стандарты жизненного
уровня, эталоны культуры, вкусы, манеры поведения и общения,
поэтому носители русского языка всё чаще используют в своей речи
англицизмы, которые не всегда оправданы. Иноязычные слова,
употребляемые без необходимости, загрязняют язык, делают речь
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непонятной. Однако разумное использование заимствованных слов в
русском языке, например, для замещения лакун, существующих в
наименовании новых предметов, понятий и явлений, связанных с
быстрым развитием и распространением информационных
технологий (например, сканер, файл, сайт, Интернет и др.) или с
появлением спортивных занятий, ставших модными в последнее
время (например, боулинг, фитнес и т.д.), обогащает речь, придаёт
ей большую точность. Неоправданное употребление слов
англоязычного происхождения часто требует специальной
расшифровки, семантизации средствами родного языка. Подобная
лексика, как нам кажется, засоряет русский язык и может быть легко
заменена
русскими
аналогами
(например,
хэндмейкер,
девелоперский, блокбастер, шоу-рум, тинейджер, продакшн,
фешенебельный и др.).
Как отмечает Вл. Новиков, «слова приходят и уходят, а
красота языка сохраняется во все времена» (Вл. Новиков 2011: 6). При
выборе слова следует быть особенно осторожным, у говорящего
должно сохраняться чувство меры и стиля, а «модные слова» стоит
употреблять лишь в том случае, если они уместны в разговоре,
отражают описываемую ситуацию и не лишают высказывание
всякого смысла. «Модные слова, как модная одежда, – при
отсутствии вкуса смотрится гораздо хуже классических фасонов»
(там же), об этом нужно помнить и присматриваться к словамновинкам, прежде чем активно и без необходимости использовать
их в своей речи.
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К вопросу о работе над некоторыми грамматическими
трудностями на индивидуальных занятиях по РКИ
Екатерина Гражданкина
Учащиеся программы «Флагман» параллельно с основным курсом
обучения имеют индивидуальные занятия, задачей которых
является корректирование
восприятия основной программы
стажёрами, развитие их речевых умений. Помимо расширения
основного курса, на индивидуальных занятиях есть уникальная
возможность обсуждать со студентами интересующие их темы.
Практика индивидуальных занятий представляется мне
полезной как для стажёров, которые реально имеют возможность
получать все пояснения и заниматься тренингом, связанным с
языковыми и речевыми трудностями, так и для преподавателей, ибо
при всех индивидуальных особенностях учащихся они получают
представление о типовых ошибках и тех задачах, которые важны для
данной аудитории и требуют особого рассмотрения.
Если говорить конкретно, то даже ещё относительно
небольшой личный опыт работы на программе «Флагман» позволил
выделить, по крайней мере, три проблемы, которые в дальнейшем
могут быть методически обработаны в качестве рекомендаций к
индивидуальным занятиям.
Во-первых, это явления, связанные с синтаксисом русского
языка. Были обнаружены трудности, которые определяются
сложностью построения и организацией некоторых тематически
завершенных отрезков речи – это сложные предложения или
фрагменты текста, состоящие из отдельных высказываний. Важно
иметь в виду, что современный русский синтаксис проявляет
тенденцию к употреблению коротких предложений, между
которыми устанавливаются текстовые связи, часто базирующиеся на
ассоциативных связях, представлениях о русской действительности.
Например, «Сидор Иванов возвращался с дачи. Ехал в метро с Беговой до
«Рязанки». Уставший, голодный, небритый. Из-под ногтей зияла не
смываемая холодной водой чёрная земля. Никто не обращал внимания на
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внешний вид Иванова — все понимали: перед ними дачник, кулак,
шестисоточник». 1 ( Евгений Степанов)
Поэтому перед читателем стоит задача сложить отдельные
высказывания в целое, установив между ними смысловые
отношения. В случае пересказа таких текстов студенты обращаются к
сложным предложениям, не всегда находя адекватные средства
связи между их компонентами. Это явление ставит вопрос, в первую
очередь, о более внимательном чтении для уяснения смысла,
передаваемого подобными построениями высказывания, которые
отражают ту или иную реальную действительность. Во-вторых,
анализируя сложные предложения, способные передать тот же
смысл с экспликацией смысловых связей между его частями, нужно
отметить, что они требуют тщательного подбора союзов и других
средств связи. Таким образом, работа в отношении речи-текста
оказывается достаточно сложной, так как она направлена и в сторону
восприятия расчлененных высказываний и в сторону построения
сложного предложения.
Вторая выделяемая нами проблема хорошо известна в
практике преподавания русского и любого другого языка – это
проблема сочетаемости: проблема словосочетаний и особенностей
присловной связи. Она касается не только правильного
использования предлогов и падежей при управлении, но
атрибутивных связей: прилагательных при существительных и
наречий при глаголах.
Например, говоря об экономике, студент пишет о её
«печальном состоянии» вместо её «плачевного состояния» в
определенную
историческую
эпоху.
Действительно,
слово
«печальный» нормативно употребляется не только по отношению к
человеку, но и к группе существительных с общим значением
информации (печальная новость, печальное известие, печальное
сообщение). Можно заметить, что по аналогии с вышесказанным
студент использует прилагательное «печальный». Однако, ощущается
разница: в первых двух случаях
прилагательное связано с
восприятием человека и его реакцией (печальный взгляд и печальное
известие соответственно), что касается экономики, то здесь прямой
связи с включением субъекта нет.

1

Евгений Степанов «Незнакомка в метро», журнал «День и ночь» 2011. №6
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Накопление подобных примеров и их систематизация может
рассматриваться как актуальная проблема. Сюда же можно отнести
и синонимию предлогов, например, таких как около, рядом, возле.
Нередко возникает вопрос: Какой предлог лучше использовать в
сочетании? Около метро имеет значение близости, в то время как
рядом с метро – непосредственной близости. Что касается возле
метро, то здесь значение, будучи синонимичным рядом, как правило,
проявляется в употреблении в так называемых коммуникативных
контекстах, т.е. в ситуации непосредственного общения, например:
— Где вы купили цветы?
— В киоске возле метро.
Таким образом, проблема словосочетаний и атрибутивных
слов, а также выбора из синонимического ряда предлога и его
использования требуют объяснения, часто оно связано с характером
контекста, на основе выделения двух его типов: контекста –
информативного и коммуникативного, т.е. непосредственного
общения говорящих.
Третья проблема, о которой хочется сказать, также не нова 2,
но она постоянно вызывает методические трудности – это проблема
многозначности глагола и его сочетаемости. Русский глагол по своей
природе является сложным явлением. Присоединение к глаголу
приставки меняет не только его видовую форму, но и значение.
Иногда эти изменения оказываются радикальными. Не случайно в
таких случаях появляется третья видовая форма (лезть/ влезть/
влезать; смотреть/ присмотреться/ присматриваться). Дело в том,
что такие приставочные глаголы, имея общее исходное значение, на
его фоне развивают дополнительные значения, что проявляется в
регламентирующих сочетаниях. Например, влезть – взобраться
наверх: влезть на дерево, на крышу, на мачту и т.п. Но есть и другое
значение: проникнуть внутрь, в середину чего-либо, обычно с
трудом: влезть в вагон, в автобус (когда они переполнены). При
наличии этих основных значений можно выделить множество
достаточно ограниченных устойчивых словосочетаний, например:
влезть (влезать) – как проникнуть в середину чего-либо с
трудом употребляется в сочетании с предметами одежды: влезть в
См., напр., Величко А.В., Башлакова О.Н. Какой падеж? Какой предлог?
Глагольное и именное управление: учебное пособие. – М.: «Русский язык». Курсы.
2011.
2
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джинсы, в платье, в ботинки, когда речь идёт о малых размерах или
моде на узкие вещи;
влезть (лезть, влезать) – проявить активность по отношению к
событиям, не имеющим отношения к говорящему, другими
словами, вмешаться: влезть в разговор, влезть в драку; лезть в душу,
лезть не в свои дела. Кроме повседневных ситуаций возможно
использование подобных сочетаний по отношению к международным событиям, например, влезть в диалог/ переговоры двух стран
(между двумя странами)/ во внутренние дела какой-либо страны, хотя
следует отметить, что в данном контексте чаще используется
синонимичный, но менее экспрессивно окрашенный глагол
вмешаться.
Даже приведённые, и не самые сложные примеры,
порождают методические проблемы: как работать с подобным
материалом. Можно дать все случаи суммарно, чтобы
продемонстрировать различия в значениях и ввести лексические
группы зависимых слов как ближайший контекст употребления. Но
можно ли быть уверенным, что это будет всё и сразу усвоено?
Вероятно, работа над подобными сочетаниями должна программироваться на несколько занятий с тем, чтобы периодически
возвращаться к уже введённым сочетаниям и вводить новые,
постоянно закрепляя их при переходе к следующим.
В заключение можно сказать, что индивидуальная работа со
стажерами программы «Флагман» при всем своеобразии имеющихся у каждого из них навыков и умений, всё-таки даёт возможность выделить наиболее трудные позиции, связанные со
спецификой русского языка, как в приведенных выше в качестве
примеров случаях сочетаний слов, так и на уровне предложений и
целых текстов.
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